

























 Telmo Jorge de Castro Verdelho 
Tese de Doutoramento em Didática das Línguas - Multilinguismo e 
Educação para a Cidadania Global 
(Versão corrigida) 
 i 















fenómeno	 progressivo	 de	 globalização	 e	 uma	 consequente	 necessidade	 de	
comunicação,	 sem	 a	 qual	 não	 é	 possível	 estabelecer	 laços	 entre	 as	 diferentes	






Francês,	 quisemos,	 antes	 de	mais,	 perceber	 como	 se	 agiliza	 o	 ensino	das	 línguas	
estrangeiras	 em	 simultâneo,	 processo	 que	 adquire	 cada	 vez	 maior	 importância.	
Identificámos	 igualmente	 alguns	 modelos	 curriculares	 de	 ensino	 das	 línguas	
existentes	nalguns	países	e	observámos	a	situação	portuguesa,	onde,	apesar	de	já	























which	 it	 is	 not	 possible	 to	 establish	 closer	 links	 between	different	 cultures.	 This	
rapprochement	 always	 faces	 complex	 challenges	with	 language	 barriers	 that	we	
always	seek	to	overcome.	The	teaching	of	at	least	two	foreign	languages,	at	the	same	
level,	 becomes	 essential	 for	 the	 development	 of	 interaction	 among	 people,	
promoting	 a	 trilingual	 profile	 able	 to	 conduct	 to	 more	 effective	 integration	 and	
greater	interculturality.		
In	 order	 to	 identify	 the	 influence	 exerted	 by	 the	 English	 language	 in	 the	
learning	 of	 French,	 we	 sought,	 first	 of	 all,	 to	 see	 how	 the	 teaching	 of	 foreign	
























Au	 cours	 des	 siècles,	 l’humanité	 a	 été	 confrontée	 avec	 un	 phénomène	
progressif	de	globalisation	et,	en	résultat,	un	besoin	de	communication,	sans	lequel	
il	 n’est	 pas	 possible	 d’établir	 des	 liens	 entre	 les	 différentes	 cultures.	 Ce	
rapprochement	 rencontre	 presque	 toujours	 des	 barrières	 culturelles	 et	






simultané	 des	 langues	 étrangères,	 un	 processus	 qui	 devient	 chaque	 fois	 plus	
important.	Nous	avons	également	identifié	quelques	modèles	pédagogiques	existant	






recueil	 rigoureux	 de	 productions	 écrites	 en	 langue	 française,	 en	 provenance	 de	
plusieurs	 écoles	 du	 pays,	 prétend	 analiser	 l’influence	 de	 la	 L2	 au	 moment	 de	




être	 lié	 à	 des	 questions	 d’ordre	 socioculturel,	 conditionnant	 le	 développement	
linguistique	de	l’individu	de	façon	décisive.	Dans	le	but	d’améliorer	les	compétences	
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O	 meio	 de	 comunicação	 entre	 povos	 será	 um	 dos	 principais	 obstáculos	
decorrentes	da	incontornável	globalização	da	nossa	era.	A	aproximação	de	culturas,	
cada	 vez	 mais	 necessária	 devido	 aos	 progressos	 tecnológicos,	 traz	 consigo	 o	
importante	desafio	da	convivência	entre	as	várias	línguas,	assim	como	a	capacidade	
de	aprendizagem	das	mesmas	por	parte	de	um	indivíduo.	O	uso	de	diferentes	línguas	
estrangeiras	 provoca	 inevitavelmente	 uma	 interação	 entre	 elas,	 influenciando-se	
mutuamente.	Esta	situação	é	desde	logo	percetível	na	sala	de	aula,	local	onde	o	aluno	












estrangeira,	 debruçava-se	 sobre	 questões	 existentes	 entre	 a	 língua	 materna	 e	 a	
aquisição	da	primeira	língua	estrangeira	(L2),	revelando	a		pouca	importância	dada	





(1988)	 The	 role	 played	 by	 metalinguistic	 awareness	 in	 second	 and	 third	 language	 learning,	 B.	
Hufeisen	(1993)	Fehleranalyse:	English	als	L2	und	Deutsch	als	L3,	 J.	 cenoz	e	 J.F.	Valencia	 (1994),	
Additive	 trilingualism,	V.	 Cook	 (1995)	Multi-competence	 and	 the	 learning	 of	many	 languages,	M.	
Clyne,	 (1997)	 Some	 of	 the	 things	 trilinguals	 do,	 S.	Williams	 e	 B.	 Hammarberg	 (1998)	 Language	
switches	in	L3	production,	J.	Cenoz,,	B.	Hufeisen,	and	U.	Jessner,	(2000)	Trilingualism,	entre	outros,	
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serem	 poucas	 as	 referências	 culturais	 francesas	 no	 quotidiano	 do	 cidadão	
português,	poderão	ser	barreiras	criadas	aos	alunos	no	momento	da	aprendizagem	
do	 idioma.	 Ainda	 que	 as	 cadeias	 de	 televisão	 por	 cabo	 apresentem	 atualmente	
alguns	 canais	 em	 língua	 francesa,	 sobretudo	 de	 notícias,	 encontram-se	
relativamente	 poucas	 séries	 francesas,	 como	 é	 por	 exemplo	 o	 caso	 de	 “L’art	 du	
crime”	 na	 FOX	 ou	 “Agence	 clandestine”	 na	 RTP,	 num	 universo	 dominado	 por	
produções	 anglo-saxónicas.	 Esta	 situação	 de	 supremacia	 acaba	 por	 desviar	 a	









ao	 longo	dos	 séculos	 como	principal	 língua	de	 comunicação.	A	atual	presença	da	













Ferreira	 no	 DN2	 	 em	 2015	 nos	 coloca	 na	 linha	 da	 frente	 europeia	 quanto	 à	
diversificação	da	oferta,	na	prática	não	são	criadas	as	condições	necessárias	para	o	
seu	sucesso,	pois	só	existe	um	enquadramento	adequado	para	a	aquisição	do	Inglês.			
Através	 da	 observação	 de	 algum	material	 recolhido	 em	 agrupamentos	 de	
escolas	 de	 várias	 regiões	 do	 país,	 esta	 investigação	 centra-se	 na	 análise	 das	
incorreções	 lexicais	 produzidas	 por	 influência	 do	 Inglês,	 procurando,	 através	 da	
tipologia	 dos	 erros,	 perceber	 se	 o	 impacto	 desta	 língua	 no	 momento	 da	
aprendizagem	 do	 Francês	 é	 variável	 consoante	 a	 região	 e	 se	 o	 número	 de	 erros	
recolhidos	 com	 esses	 dados	 está	 diretamente	 relacionado	 com	 os	 respetivos	
contextos	sociais.	Consequentemente,	com	o	objetivo	de	tentar	contribuir	para	uma	
maior	proficiência	dos	alunos	em	L3,	proponho	algumas	iniciativas	do	ponto	de	vista	
curricular	 que	 proporcionem	 condições	 favoráveis	 para	 o	 desenvolvimento	 do	
trilinguismo,	 nomeadamente	 a	 criação	 de	 disciplinas	 não	 linguísticas	 (DNL)	
lecionadas	 em	 língua	 estrangeira.	 A	 concretização	 desse	 objetivo	 poderá	 ser	
alcançado	através	da	insistência	na	prática	de	estratégias	de	ensino	do	vocabulário,	
atividade	 fundamental	 para	 aumentar	 a	 competência	 lexical,	 num	 sistema	 de	
alternância	 linguística	 devidamente	 programado	 e	 pensado	 para	 um	

















relações	 diplomáticas	 tenham	 começado	 oficialmente	 de	 14853,	 a	 influência	 da	
cultura	 francesa	 em	 Portugal	 é	 desde	 logo	 percetível	 a	 partir	 da	 Idade	 Média,	







proporcionado	 pelo	 Renascimento,	 abre	 as	 portas	 a	 um	 maior	 contacto	 com	 as	
línguas	 europeias	 e	 permite	 um	 maior	 intercâmbio	 de	 artistas	 e	 outras	
personalidades	entre	Portugal	e	França,	facilitando	a	aprendizagem	da	língua	por	
parte	de	algumas	elites.	Surgem	as	primeiras	gramáticas	das	línguas	românicas,	de	
autores	 como	 João	 de	 Barros	 e	 tratados	 sobre	 a	 língua	 portuguesa	 que	 também	
espelham	alguma	dessa	influência.	No	entanto,	é	a	partir	do	final	do	século	XVII	que,	
por	questões	políticas,	a	cultura	francesa	se	instala	inequivocamente	em	Portugal.	
Este	 avanço	 do	 Francês	 coincide	 com	 o	 recuo	 do	 Castelhano	 que	 tinha	 sido,	 até	
então,	a	segunda	língua	de	cultura	mais	utilizada	pelas	elites	do	país.	A	restauração	
da	 independência	 de	 Portugal,	 assim	 como	 o	 casamento	 real	 entre	 as	 coroas	
portuguesa	 e	 francesa,	 põe	 termo	 ao	 domínio	 que	 o	 Espanhol	 tinha	 adquirido	











modo,	 o	 início	 do	 século	 XVIII	 constituiu	 uma	 época	 de	 viragem	 em	 Portugal,	
passando	 o	 Francês	 a	 ser	 a	 língua	 privilegiada	 de	 cultura,	 abrindo	 as	 portas	 da	
modernidade	a	um	país	encravado	na	Península	Ibérica.	Como	refere	Paul	Teyssier,	











vocabulário	 e	 na	 sintaxe”	 (Teyssier,	 2014,	 p.	 33).	 As	 tendências	 iluministas	
despertam	 também	 a	 importância	 de	 aprendizagem	 das	 línguas	 estrangeiras	 e	
começam	a	 surgir	 as	primeiras	 teorias	pedagógicas,	 assim	 como	 instituições	que	
privilegiam	o	ensino	das	 línguas	modernas,	 como	por	exemplo	o	Colégio	Real	de	
Nobres	 de	 Lisboa,	 criado	 em	meados	 do	 século	 XVIII.	 Este	 passo	 foi	 o	 ponto	 de	
partida	de	todo	um	processo	evolutivo	que	culminou,	anos	mais	tarde,	com	a	criação	
oficial	 do	 Francês	 língua	 estrangeira	 enquanto	 disciplina	 obrigatória	 no	 ensino	
secundário.	
Em	meados	do	século	XIX,	à	imagem	do	que	antes	sucedera	com	o	Espanhol,	





















da	 reflexão	 “Reinventando	 o	 Francesismo”,	 onde	 aponta	 para	 as	 mudanças	










































a	 cometer	 um	 número	 considerável	 de	 erros.	 Este	 processo	 foi	 igualmente	
alimentando	a	ideia	de	que,	não	só	se	produz	um	conjunto	de	fenómenos	mentais	





esclarecer	 que	 a	 sua	 língua	 materna	 constitui	 a	 sua	 L1,	 que	 a	 primeira	 língua	
estrangeira	 que	 adquire	 representa	 a	 sua	 L2	 e	 que,	 por	 fim,	 a	 segunda	 língua	
estrangeira	estudada	tem	o	estatuto	de	L3.	




facto	 da	 imigração,	 a	 língua	 materna	 dos	 estudantes	 em	 Portugal.	 Embora	 se	




havendo	 muitas	 dificuldades	 em	 reproduzir	 as	 estruturas	 próprias	 da	 língua	
francesa	 a	 vários	níveis,	 como	a	 sintaxe,	 o	 léxico	 ou	 a	 fonética,	 entre	 outras.	Um	
exemplo	que	se	destaca	de	imediato	aos	olhos	de	um	professor,	tem	a	ver	com	os	
problemas	sistemáticos	de	inversão	da	ordem	gramatical	dos	elementos,	típicos	da	
construção	 inglesa,	 como	 se	 pode	 observar	 em	 “Le	 Jean	 ami”	 ou	 ainda	 em	 “Mon	
favorit	plat”.		
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A	 questão	 da	 aquisição	 da	 L3,	 encontra-se	 ainda	 pouco	 trabalhada,	 no	
entanto,	é	unânime	a	existência	de	vários	fatores	em	jogo,	não	só	uma	panóplia	de	
ações	 operadas	 no	 cérebro	 do	 aluno,	 em	 que	 este	 se	 socorre	 de	 conhecimentos	
prévios	 de	 outras	 línguas,	 como	 também	 variantes	 de	 ordem	 sociocultural	 que	
podem	desempenhar	um	papel	decisivo	nessa	dinâmica.	A	exposição,	mais	ou	menos	






a	 produção	 de	 erros	 pode	 revelar-se	 bastante	 diferente	 e,	 nalguns	 casos,	 mais	
influenciada	 pela	 L1.	 As	 indicações	 de	 ensino	 dadas	 pelos	 currículos	 nacionais,	
aliadas	a	um	sistema	que	produz	poucos	resultados	práticos	de	proficiência	em	L3,	
juntamente	 com	 alguma	 falta	 de	 orientação	 dada	 aos	 professores	 de	 língua	
estrangeira,	 contribuem	 mais	 para	 uma	 situação	 de	 bilinguismo,	 do	 que	
propriamente	 o	 trilinguismo	 propagandeado	 pelas	 instituições	 europeias.	 	 No	
entanto,	é	visível	um	esforço	por	parte	da	Direção	geral	de	Educação	no	sentido	de	









c_7a_ff.pdf.	 	O	documento	é	apresentado	com	a	seguinte	 introdução,	“A	aprendizagem	das	 línguas	
estrangeiras	 contribui	 de	 modo	 decisivo	 para	 a	 formação	 e	 o	 desenvolvimento	 pessoal,	 social,	
académico	 e	 profissional	 dos	 jovens	 do	 século	 XXI	 no	 contexto	 de	 um	 mundo	 globalizado.	 Ser	
plurilingue	torna-se	essencial	para	garantir	o	exercício	de	uma	cidadania	informada	e	ativa	e	significa	











atividade,	 generalizada	 nos	 últimos	 anos	 durante	 as	 aulas	 de	 L3,	 por	 via	 dos	
diferentes	métodos	 de	 aprendizagem,	 resulta	 numa	 ausência	 de	 referências	 que	
poderá	potenciar	o	uso	literal	do	vocabulário	da	L2	pelos	alunos	ou	a	produção	de	
formas	mistas	 com	 forte	 influência	 dos	 vocábulos	 da	 L2.	 Num	 estudo	 prévio	 de	
preparação	desta	investigação,	levado	a	cabo	com	alunos	do	nono	ano	de	Francês	
L3,	 70%	 dos	 erros	 lexicais	 identificados	 tinham	 origem	 na	 língua	 inglesa	 e	





enquanto	 L3	 em	 Portugal.	 Pretende	 compreender	 o	 grau	 de	 influência	 que	 a	
primeira	língua	estrangeira,	neste	caso	o	Inglês,	exerce	em	toda	esta	dinâmica,	em	




sotaque	 português,	 mas	 muito	 frequentemente	 com	 influência	 inglesa,	 ou	 o	 da	
construção	 frásica	 em	 que	 se	 observam	 maioritariamente	 estruturas	 típicas	 do	
Inglês	no	lugar	de	uma	ordem	natural	de	elementos	existente	na	sua	própria	língua	




de	 dados	 recolhidos	 em	 algumas	 regiões	 do	 país,	 procura-se	 igualmente	 refletir	




se	 deparam	 não	 são	 adequadas.	 Por	 essa	 razão	 procurar-se-á,	 num	 primeiro	





















no	 seu	 ensino,	 mas	 também	 por	 razões	 culturais,	 tentarei,	 baseado	 em	 alguns	
exemplos	 de	 contextos	 linguísticos	 existentes	 em	 outros	 países,	 propor	 algumas	
medidas	 que	 possam	 alterar	 o	 sistema	 de	 ensino	 em	 Portugal,	 e	 em	 concreto	 o	
método	 de	 ensino	 das	 línguas,	 no	 sentido	 de	 atingir	 uma	 situação	 efetiva	 de	
















No	 sentido	 de	 planificar	 convenientemente	 a	 pesquisa	 e	 de	 organizar	 de	
forma	 clara,	 tanto	 a	 questão	 principal	 a	 tratar,	 assim	 como	 a	 gestão	 de	 toda	 a	
documentação	 recolhida,	 os	 métodos	 científicos	 seguidos	 para	 a	 execução	 deste	
trabalho	 inspiram-se	 inicialmente	 em	 algumas	 ideias	 do	 processo	 indutivo	 de	
Freixo7,	revelando	uma	tendência	para	partir	do	particular	para	o	geral,	mas	na	sua	
maioria	 está	 baseado	 no	 conjunto	 de	 propostas	 elaboradas	 por	 Quivy	 e	
Campenhoudt8.	 Esta	 metodologia	 apresenta	 um	 enquadramento	 teórico	 flexível,	
prático	 e	 capaz	 de	 permitir	 a	 operacionalização	 da	 investigação	 pretendida.	
Proporciona	 uma	 constante	 reflexão	 crítica	 e	 fornece	 um	 conjunto	 de	 sugestões	
práticas	que	guiam	a	pesquisa,	deixando,	ao	mesmo	tempo,	margem	ao	investigador	
para	conseguir	atingir	os	seus	objetivos.	Tal	como	referem	os	autores,	as	indicações	
oferecidas	 por	 este	 método	 pretendem	 contribuir	 para	 uma	 investigação	 que	
apresente	 níveis	 adequados	 de	 rigor	 científico,	 alertando,	 contudo,	 quer	 para	 o	
perigo	da	formulação	de	algumas	conclusões	incontestáveis,	quer	para	o	seu	oposto,	




responder	 à	 questão	 inicialmente	 formulada,	 de	 uma	 forma	 sucinta,	 Quivy	 e	
Campenhoudt	baseiam	o	procedimento	em	três	grandes	pilares:	A	rutura,	momento	
em	que	se	afastam	as	ideias	preconcebidas	que	possam	existir	sobre	a	matéria;	A	













aquilo	 que	 o	 investigador	 procura.	 Esta	 questão	 será	 muito	 provavelmente	 um	
ponto	de	partida	do	 trabalho,	 pois	 a	 evolução	da	pesquisa	poderá	 alterar	 alguns	
dados.	Em	segundo	lugar,	a	exploração,	 feita	a	partir	da	questão	de	partida	e	que	
implica	 três	 fases:	 leituras,	 entrevistas	 exploratórias	 e	 métodos	 exploratórios	
complementares.	Esta	etapa	pretende,	fundamentalmente,	aferir	se	a	pergunta	de	
partida	 é	 adequada	 à	 pesquisa	 ou	 se	 terá	 que	 ser	 reformulada.	 A	 terceira	 etapa	
prende-se	 com	 a	 problemática,	 ou	 seja,	 a	 definição	 do	 método	 teórico	 que	 se	
pretende	seguir	para	desenvolver	o	assunto	introduzido	pela	pergunta	de	partida.	





a	 um	 trabalho	 de	 observação	 com	 sucesso,	 tentar-se-á	 responder	 às	 questões:	
observar	o	quê?;	observar	em	quem?;	observar	como?.	No	que	toca	à	sexta	etapa,	
análise	das	informações,	o	investigador	deve	verificar	se	os	resultados	observados	
pela	 recolha	 estão	 de	 acordo	 com	 aqueles	 que	 são	 esperados	 pelas	 hipóteses	
formuladas.	Por	fim,	ao	longo	da	sétima	e	última	etapa,	são	retiradas	as	conclusões.	
Sendo	 uma	 das	 partes	 consultadas	 com	 maior	 atenção	 por	 quem	 lê	 a	 tese,	
recomenda-se	 que	 seja	 elaborada	 com	 cuidado	 suplementar,	 não	 esquecendo	 de	
referir	 as	 linhas	 fundamentais	 do	 procedimento	 que	 foi	 seguido,	 os	 contributos	
obtidos	para	o	conhecimento	e	as	perspetivas	de	pesquisa	que	daí	podem	advir.			
Ao	 aplicar	 este	 procedimento	 a	 este	 trabalho,	 espera-se	 sobretudo	

















A	 especificidade	 encerrada	 pela	 questão	 central	 levou	 a	 uma	 escolha	
ponderada	do	instrumento	de	recolha	de	dados,	que	permitisse	observar,	ao	mesmo	







se	 a	 uma	 observação	 direta10	 dos	 alunos.	 O	 objetivo	 passava	 por	 observar	 a	
produção	 escrita	 espontânea	 dos	 alunos	 do	 terceiro	 ciclo,	 através	 da	 recolha	 de	
composições	com	um	tema	comum,	elaboradas	ao	longo	do	ano.	Em	seguida,	ainda	
num	 sistema	 de	 observação	 direta,	 realizou-se	 uma	 nova	 atividade	 de	 produção	
escrita,	 consubstanciada	 em	 descrições	 de	 imagens	 alusivas	 aos	 contextos	 da	






número	de	 inquiridos	 em	 todo	o	processo	 e	de,	 consequentemente,	 haver	um	grande	 volume	de	
informação	.	Este	tipo	de	questionário	pode,	no	entanto,	proporcionar	uma	certa	superficialidade	nas	
respostas,	afetando	um	pouco	a	sua	credibilidade.		




credibilidade.	 No	 entanto,	 pode	 gerar	 algum	 desconforto	 pela	 presença	 do	 professor/vigilante	
desconhecido	que	assegura	a	realização	individual	e	sem	consulta	dos	trabalhos.	A	interpretação	final	
dos	dados	também	pode	colocar	maiores	dúvidas	ao	investigador.     
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vocabulário.	Esta	atividade	foi	realizada	com	os	mesmos	alunos,	que	transitaram	do	
oitavo	 para	 o	 nono	 ano	 nos	 diferentes	 contextos,	 no	 sentido	 de	 aferir	 com	mais	
pormenor	a	evolução	dos	erros	lexicais	nos	mesmos	intervenientes.			
Posteriormente,	 já	 numa	 fase	 de	 análise,	 foi	 feito	 o	 tratamento	 de	 dados	
fornecidos	 pelos	 inquéritos11,	 assim	 como	 a	 apreciação	 do	 conteúdo	 das	
composições	 escritas12	 no	 sentido	 de	 poder	 comparar	 os	 resultados	 obtidos	 nas	




concerne	 à	 identificação	 do	 vocabulário	 em	 francês	 influenciado	 pelo	 inglês,	






















Retomando	 um	 pouco	 dos	 dados	 históricos	 enunciados	 no	 ponto	 I	 deste	




neste	momento,	 um	 lugar	 secundário,	 sendo	 ensinado	 nas	 escolas	 unicamente	 a	
partir	 do	 terceiro	 ciclo	 do	 ensino	básico	 e	 com	uma	 carga	horária	 relativamente	






já	 tido	 contacto	 com	a	 língua	ao	 longo	de	quase	dois	 anos	 e	meio,	 assim	como	a	
oportunidade	 de	 perceber	 o	 grau	 de	 proximidade	 existente	 com	 a	 sua	 língua	
materna,	 incomparavelmente	 maior	 do	 que	 com	 o	 Inglês,	 quer	 a	 nível	 de	




se	apoiar	em	dados	 concretos	 recolhidos	em	meios	escolares	distintos,	 incluindo	
amostras	 provenientes	 da	 zona	 norte	 do	 país,	 pretende	 também	 olhar	 para	 a	




sua	 língua	 se	 impõem	 de	 forma	 avassaladora,	 “English	 into	 the	most	 important	
language	of	wider	communication	in	the	world.”	(Cenoz	&	Jessner,	2000,	p.	vii).		
A	 componente	 sociocultural	 é	 um	 dos	 aspetos	 importantes	 dentro	 do	
processo	comunicativo	e	pode	ajudar	a	explicar	alguns	fenómenos	resultantes	desta	
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investigação.	 A	 cultura	 é	 o	 contexto	 no	 qual	 existimos,	 em	 que	 vivemos	 o	 nosso	
quotidiano	e	nos	relacionamos	com	o	próximo,		






que	 se	move,	 enquadrando-se	dentro	de	um	padrão	estabelecido	pela	 sociedade.	
Enquanto	matriz	orientadora	de	comportamentos,	a	cultura	acaba	por	ter	influência	




língua,	 influencia	 diretamente	 as	 novas	 gerações,	 criando	 um	 comportamento	
padrão	que	 se	 reflete	na	aprendizagem	dessa	mesma	cultura	ou	 língua.	Uma	das	
características	 que	 pode	 afetar	 a	 atitude	 é	 a	 motivação	 que	 o	 aprendiz	 possa	

















as	 one	 that	 is	 different	 from	 one’s	 own,	 yet	 to	 be	 respected	 and	 valued.	
(Brown,	2006,	p.	174).	
Ao	 longo	 das	 últimas	 décadas,	 sobretudo	 a	 partir	 da	 segunda	metade	 do	
século	 XX,	 vários	 têm	 sido	 os	 estudos	 e	 as	 teorias	 visando	 a	 aprendizagem	 das	
línguas	 estrangeiras,	 dando	 origem	 a	 diferentes	 modelos	 de	 ensino.	 O	 foco	 de	
atenção	 desvia-se	 naturalmente	 para	 o	 objetivo	 final	 de	 conseguir	 que	 o	 aluno	
adquira	as	competências	necessárias	para	poder	utilizar	a	língua,	colocando	muitas	
vezes	em	segundo	plano	a	posição	do	professor,	sem	o	qual	o	processo	não	ocorre.	
No	 entanto,	 este	 último	 enfrenta	 um	 conjunto	 de	 dificuldades,	 como	 a	 falta	 de	




realidade	 diferente,	 para	 a	 qual,	 na	 maior	 parte	 dos	 casos,	 não	 está	 preparado,	
muitas	vezes	devido	a	fatores	que	não	domina	ou	até	por	responsabilidade	própria.				
Não	 querendo	 recuar	 demasiado,	 e	 ao	 mesmo	 tempo	 descrever	 as	
características	 já	conhecidas	dos	diferentes	modelos	postos	em	prática,	será	pelo	









comunicativa.	 Contudo,	 este	 modelo	 não	 tinha	 inicialmente	 em	 conta	 os	 laços	
existentes	entre	a	língua	e	a	cultura,	procurando	sobretudo	que	o	aluno	atingisse	um	
domínio	 da	 língua	 estrangeira	 compatível	 com	 a	 de	 um	 falante	 nativo.	 É	 neste	
contexto	que	Byram,	apresenta	o	modelo	que	mais	influenciou	o	ensino	da	cultura	e	
interculturalidade	 em	 contexto	 escolar.	 Este,	 centra-se	 exatamente	 no	
desenvolvimento	da	Competência	Intercultural	do	aluno,	alterando	os	pressupostos	
do	 enfoque	 anterior.	 Este	 novo	 paradigma	 pretende	 que	 os	 alunos	 desenvolvam	
competências	 interculturais,	abordando	a	cultura	de	um	ponto	de	vista	dinâmico,	
tendo	em	conta	 as	 constantes	mudanças	na	 sociedade	e	 a	diversidade	dentro	do	
próprio	país.	Valoriza-se	a	relação	entre	as	diferentes	culturas,	tendo	como	objetivo	
a	 aquisição	 de	 uma	 habilidade	 para	 conseguir	 interagir	 com	 elas,	 sempre	 com	
consciência	de	que	são	diferentes	da	sua.	Surge,	deste	modo,	o	conceito	de	“Falante	
Intercultural”	 descrito	 por	 Byram	 como	 capaz	 de	 interagir	 e	 comunicar	
interculturalmente	em	situações	em	que	o	seu	interlocutor	apresenta	características	
sociais	e	culturais	diferentes	da	sua,		
(…)	 both	 interlocutors	 have	 different	 social	 identities	 and	 therefore	 a	
different	kind	of	interaction	than	they	would	have	with	someone	from	their	
own	 country	 speaking	 the	 same	 language.	 It	 is	 for	 this	 reason	 that	 I	 shall	
introduce	the	concept	of	the	'intercultural	speaker'	to	describe	interlocutors	
involved	 in	 intercultural	 communication	and	 interaction.	 (Byram,	1997,	p.	
32)	
A	 partir	 desta	 nova	 realidade,	 a	 ação	 do	 professor	 altera-se	
consideravelmente,	 abandonando	 a	 tradicional	 transmissão	 de	 conhecimentos	
sobre	a	 cultura	do	país	de	origem	da	 língua	em	questão,	passando	a	promover	a	
progressiva	autonomia	do	aluno,	levando-o	a	uma	interação	com	as	especificidades	
inerentes	 a	 outras	 sociedades	 e	 culturas.	 O	 professor	 assume-se	 como	mediador	
entre	a	cultura	alvo	e	o	aprendiz,	tentando	despertar	neste	o	interesse	pela	cultura	






em	 Portugal	 foi	 moldada	 com	 base	 noutros	 modelos	 de	 ensino,	 na	 melhor	 das	
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país,	 contrastando	 por	 exemplo	 com	 a	 situação	 descrita	 nos	 Estados	Unidos	 por	
Cushner	e	Mahon,	onde	existem	entidades	especializadas	nesse	campo,	prestando	
apoio	à	formação	do	professor.	Se	por	um	lado	se	sente	a	falta	de	apoio	institucional	




às	 inevitáveis	 mudanças,	 não	 mostrando	 abertura	 para	 se	 preparar	
convenientemente	 para	 os	 novos	 desafios,	 como	 por	 exemplo	 no	 que	 toca	 à	
aplicação	de	um	conceito	de	alternância	linguística	durante	as	aulas	e	que	que	exige	
a	aquisição	de	uma	competência	intercultural.	Esta	realidade	não	facilita	a	tarefa	do	










o	 desenvolvimento	 das	 competências	 interculturais	 e	 linguísticas	 do	 aluno.	 Para	
além	disso,	deve,	ele	próprio,	assumir	o	papel	de	agente	intercultural,	aperfeiçoando	
também	 em	 si	 as	 habilidades	 que	 pretende	 potenciar	 no	 aluno.	 Cabe-lhe,	 deste	
modo,	ser	um	guia	e	criar	condições	que	permitam	comportamentos	que	promovam	
a	tolerância	e	coabitação	entre	as	culturas	que	atualmente	se	encontram	e	interagem	
na	nossa	sociedade14.	Ao	mesmo	 tempo,	através	do	seu	 trabalho	de	 investigação,	
 
14	Manuel	Célio	Conceição	considera	que	é	a	partir	da	aprendizagem	de	línguas	estrangeiras	que	se	
dá	 a	 alteração	 comportamental	 que	 permite	 uma	 abertura	 à	 diferença,	 proporcionando	 a	
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produzir	os	materiais	que	entende	serem	adequados	às	exigências	dos	contextos	




não	 é	 necessariamente	 igual	 ao	 que	 outro	 professor	 possa	 ter	 por	 diante,	 os	
materiais	terão	de	estar	em	conformidade	com	cada	uma	das	situações	específicas.	
Para	que	haja	uma	mudança	efetiva	de	paradigma	e	que,	 sobretudo,	 se	 reflita	na	
formação	dos	alunos,	esses	materiais	produzidos	deverão	ser	eficazes,	algo	que	é	
descrito	 com	 maior	 pormenor	 no	 capítulo	 V.	 Saliente-se	 que,	 sendo	
tradicionalmente	 um	 processo	 sempre	 em	 estudo,	 a	 avaliação	 da	 eficiência	 dos	
mesmos	também	representa	uma	dificuldade	para	o	professor	no	desenvolvimento	
deste	 modelo.	 Fazer	 uma	 apreciação	 dos	 vários	 aspetos	 que	 conferem	 uma	
competência	intercultural	e	trilingue	ao	aluno	não	é	uma	tarefa	fácil.	Será,	por	isso,	
complicado	atingir	os	objetivos	pretendidos	sem	que	haja	uma	certeza	de	que	os	


























O	 contexto	de	um	professor	português	de	 língua	 estrangeira	 em	Portugal,	
onde	o	fenómeno	da	imigração	que	não	falava	português	era,	até	há	relativamente	
pouco	 tempo,	 praticamente	 insignificante,	 não	 permitia	 grandes	 contactos	 com	
diferentes	culturas.	Uma	formação	intercultural	e	uma	capacidade	de	utilização	de	
línguas	 estrangeiras	 distintas	 perante	 os	 seus	 alunos,	 trará	 com	 certeza	 grandes	
benefícios	para	o	processo	de	ensino/aprendizagem.		
Depois	 de	 criadas	 as	 condições	 necessárias,	 olhando	 de	 uma	 forma	 mais	
específica	para	a	problemática	que	concentra	a	nossa	atenção,	relacionada	com	os	
erros	 lexicais	 cometidos	 em	 Francês,	 a	 responsabilidade	 do	 professor	 torna-se	
acrescida	também	na	medida	em	que	necessita	de	identificar	os	contextos	em	que	a	
influência	 do	 Inglês	 é	mais	 visível,	 tendo	 uma	 abordagem	diferente	 ao	 processo,	
nomeadamente	recorrendo	ao	ensino	do	vocabulário.	Trata-se	de	uma	atividade,	à	
qual	 	 nem	 sempre	 foi	 dada	 grande	 importância,	 algo	 que	 é	 visível	 pela	 falta	 de	
atenção	 dada	 pelas	 publicações	 e	 revistas	 sobre	 investigação	 didática	 desde	 o	
princípio	a	década	de	90,	como	descreve	Élisabeth	Nonnon16,	mas	que,	ultimamente,	
vem	 ganhando	 novo	 fôlego,	 “(...)	 Ce	 mouvement	 de	 réhabilitation	 –	 à	 certaines	






para	 os	 respetivos	 professores.	 A	 aquisição	 de	 competências	 que	 permitam	














A	 nossa	 sociedade	 revela-se	 cada	 vez	 mais	 diversificada,	 fruto	 de	 uma	
globalização	 progressiva	 onde	 se	 misturam	 todas	 as	 culturas,	 realidade,	 aliás,	
também	 referida	 por	 Manuel	 Célio	 Conceição	 “O	 contexto	 linguístico	 em	 que	
vivemos	é,	cada	vez	mais,	multifacetado	e	espelha	marcas	do	nosso	tempo	que	são	a	
mobilidade,	a	internacionalização,	a	globalização	e	a	interculturalidade”	(Conceiçao,	




ponto	 anterior,	 a	 barreira	 linguística	 é	 um	 dos	 maiores	 obstáculos	 da	 sua	






Neste	 trabalho,	pretende-se	 também	realçar	uma	convicção	 forte	de	que	é	
possível	desenvolver	uma	dinâmica	intercultural	e	pôr	em	prática	um	trilinguismo	
efetivo,	 condição	 essencial	 para	 uma	 integração	 europeia	 com	 sucesso	 e,	 de	 um	
ponto	 de	 vista	mais	 alargado,	 uma	 integração	 à	 escala	 global	 dado	 que	 a	 par	 do	
Inglês,	a	francofonia	também	está	presente	nas	diversas	regiões	do	mundo.		
Os	estados	pertencentes	à	UE,	em	que	os	cidadãos	utilizam	quotidianamente	
outras	 línguas	para	além	da	materna,	 são	 raros.	Não	esquecendo	o	 fenómeno	do	




sugerindo	 a	 implementação	 de	 políticas	 eficientes	 para	 esse	 efeito,	 “Le	 CELV	 est	 une	 institution	
unique	en	son	genre	dont	la	mission	est	d’encourager	l’excellence	et	l’innovation	dans	l’enseignement	
des	langues	et	aider	les	Européens	(…)”	(CELV,	2019).	A	meu	ver,	a	valorização	do	conhecimento	das	






europeu,	 existem	 necessidades	 de	 comunicação	 a	 que	 esta	 língua,	 por	 si	 só,	 não	
consegue	dar	resposta.	Face	à	grande	diversidade	de	línguas	existente,	numa	europa	
instada	 a	 viver	 junta,	 as	 instituições	 europeias	 adotaram	 políticas	 no	 sentido	 de	
proteger	 a	 diversidade	 linguística,	 encorajando	 o	 multilinguismo	 dos	 cidadãos,	
aprendendo	 desde	 cedo,	 para	 além	 da	 sua	 língua	 materna,	 mais	 duas	 línguas	
estrangeiras.	 A	 Comissão	 Europeia	 empenhou-se	 nesta	 causa,	 nomeando	
inclusivamente	 um	 comissário	 para	 o	 multilinguismo	 e	 definindo	 objetivos	
concretos,		





particulares,	 onde	o	multilinguismo	é	desde	 sempre	uma	 realidade,	 situação	que	
pode	 constituir	 um	 ponto	 de	 referência	 para	 este	 trabalho.	 Sendo	 um	 estado	










altera	 o	 perfil	 linguístico	 das	 crianças.	 Se	 a	 esta	 situação,	 em	 que	 podemos	
considerar	a	existência	de	três	línguas	maternas,	acrescentarmos	a	obrigatoriedade	
da	 aprendizagem	 de	 uma	 primeira	 língua	 estrangeira,	 logo	 a	 partir	 do	 ensino	
primário,	invariavelmente	o	Inglês,	deparamo-nos	com	uma	situação	linguística	que	
poderíamos	 apelidar	 de	 ideal	 no	 contexto	 europeu.	 A	 própria	 comunidade,	 que	
utiliza	 diariamente	 as	 três	 línguas,	 é	 também	 um	 fator	 decisivo	 na	 aquisição	 de	






crescentes	 comunidades	 imigrantes	 existentes	 no	país	 que,	 acrescentado	 as	 suas	
línguas	maternas	a	este	sistema	trilingue,	enriquecem	ainda	mais	este	quadro.		
	 		Dentro	 do	 Grão-Ducado	 do	 Luxemburgo,	 existem	 ainda	 as	 Escolas	
Europeias,	 que	não	dependem	do	 sistema	de	 ensino	do	país,	 configurando	outro	
modelo	 escolar	 relevante	 no	 que	 toca	 à	 aprendizagem	 das	 línguas,	 embora	 não	
sejam	 exclusivas	 deste	 país.	 Enquanto	 no	 sistema	 luxemburguês	 a	 educação	
trilingue	é	mais	virada	para	a	criação	de	uma	identidade	nacional	luxemburguesa,	o	




together,	 form	 an	 essential	 part	 of	 their	 national	 identity.	 The	 European	





países,	 contribuíram	decisivamente	para	 o	 desenvolvimento	do	multilinguismo	 e	
também	do	multiculturalismo.	O	sistema	de	ensino,	embora	diferente	do	sistema	




das	 ciências.	 Ao	 mesmo	 tempo,	 apresentando	 aqui	 um	 paralelo	 com	 o	 sistema	
luxemburguês,	 são	obrigados	a	 aprender	uma	 língua	dois	 (L2)	 e	uma	 língua	 três	
(L3),	através	das	quais	também	são	ensinadas	outras	disciplinas.	Se,	por	exemplo,	a	
L2	de	um	aluno	da	secção	portuguesa	for	o	Francês,	terá	aulas	de	língua	francesa	








ter	 em	 conta	 a	possibilidade	de	o	 estudante	poder	 escolher	uma	quarta	 língua	 e	
eventualmente	uma	quinta,	disponíveis	em	disciplinas	extracurriculares.	A	eficácia	
deste	sistema	na	aprendizagem	das	línguas	é	comprovada	pelo	sistema	de	avaliação	




tem	diariamente	 com	colegas	provenientes	dos	outros	países	da	União,	 não	 só	o	
enriquece	 a	 nível	 cultural	 como	 pode	 criar	 situações	 favoráveis	 à	 utilização	 de	
outras	línguas,	em	contextos	específicos.	Se	por	exemplo,	na	equipa	de	futebol	dessa	
escola	houver	uma	maioria	de	alunos	pertencente	a	uma	mesma	nacionalidade,	a	
sua	 língua	 será	naturalmente	 imposta,	 obrigando	os	 outros	 alunos	 em	minoria	 a	
utilizá-la.		
Estes	dois	sistemas,	requerem	naturalmente	profissionais	qualificados	que	
sejam	 no	 mínimo	 bilingues,	 capazes	 de	 fazer	 face	 às	 diferenças	 linguísticas	 e	




A	 realidade,	 extra	 Escola	 Europeia,	 acima	 apresentada	 não	 tem	 paralelo	
noutro	 qualquer	 estado	 membro	 da	 UE.	 Trata-se	 de	 um	 exemplo	 eficiente	 do	
processo	 de	 desenvolvimento	 do	 multilinguismo	 nos	 cidadãos,	 dificilmente	
transponível	para	outros	países,	por	várias	razões.	Desde	logo	culturais,	visto	que	







programas	 escolares,	 como	 se	 observou	 anteriormente	 pelo	 documento	 das	
Aprendizagens	Essenciais,	a	verdade	é	que	se	tem	vindo	a	caminhar	mais	para	um	
bilinguismo.	O	 Inglês	 tem	vindo	 a	 ocupar	 um	 lugar	 de	destaque	 entre	 as	 línguas	






sociedade	 portuguesa	 atual	 encontra-se	 maioritariamente	 formatada	 para	 a	
utilização	do	Inglês,	sobretudo	devido	à	influência	exercida	pela	comunicação	social	
e	pelas	poderosas	indústrias	culturais	em	áreas	como	o	audiovisual	e	multimédia,	














duas	 velocidades	 do	 desenvolvimento	 do	 multilinguismo	 na	 Europa.	 A	
uniformização	 do	 ensino	 efetivo	 de	 duas	 línguas	 estrangeiras	 ao	mesmo	 nível	 é	
percetível	 em	 poucos	 casos,	 como	 o	 do	 Luxemburgo,	 sendo	 que	 nos	 restantes	







políticas	 atuais,	modificando	 aquilo	 que	 serve	 de	 base	 para	 a	 aprendizagem	 das	
línguas	 estrangeiras,	 isto	 é,	 os	 currículos.	 A	 competência	 em	 língua	 francesa	 em	






privilegie	 um	 ensino	 feito	 através	 das	 línguas	 estrangeiras	 não	 tem	 sido	 uma	
prioridade	em	Portugal,	afastando-se,	mais	uma	vez,	daquilo	que	são	os	objetivos	da	
União	 Europeia	 em	 tornar	 os	 seus	 cidadãos	 conhecedores	 e	 utilizadores	 de	 pelo	
menos	três	línguas.			
Seguidamente,	observar-se-ão	os	casos	de	alguns	países,	como	por	exemplo	
o	 Canadá,	 a	 Espanha	 ou	 o	 Luxemburgo,	 onde	 existem	 currículos	 baseados	 na	





ou	 do	 SELF19	 em	 que	 se	 procura	 o	 desenvolvimento	 de	 competências	 em	 língua	
estrangeira,	 neste	 caso	 em	 francês,	 através	 de	 diferentes	 áreas	 disciplinares.	
Experiências	deste	género	têm	proporcionado	vários	estudos,	sobretudo	em	estados	
bilingues,	 desde	 há	 alguns	 anos.	 As	 questões	mais	 importantes	 e	 emergentes	 no	
momento	 de	 projetar	 a	 utilização	 deste	 género	 de	 programas	 prendem-se,	 em	
primeiro	lugar,	com	as	adaptações	curriculares	nas	disciplinas	de	língua	estrangeira,	







Aquilo	 que	 está	 em	 causa	 são	 as	 alterações	 do	 currículo	 facilitadoras	 do	
desenvolvimento	 de	 um	 projeto	 desta	 natureza	 e	 que	 permitem	 usar	
intensivamente	 as	 línguas	 estrangeiras	 em	 diferentes	 disciplinas,	 adquirindo	 o	










estão	 desenhados	 para	 responder	 a	 necessidades	 de	 comunicação,	 baseados	 em	
exercícios	de	compreensão,	de	interpretação	e	de	produção	oral	ou	escrita.	Contudo,	
utilizar	 a	 língua	 para	 lecionar	 outros	 conteúdos	 requer	 um	 ajuste,	 permitindo	
resultados	muito	positivos	para	 as	duas	disciplinas.	Os	modelos	 inventados	para	
desenvolver	esta	perspetiva	são	vários	e	em	muitos	países,	sendo	que	um	dos	mais	
conhecidos	 foi	 o	 modelo	 de	 imersão	 aplicado	 no	 Canadá.	 Alguns	 dos	 estudos	
realizados	 sobre	 esse	 immersion	 programme20,	 em	 que	 algumas	 disciplinas	 são	
lecionadas	 em	 línguas	 diferentes,	 revelam	 bons	 níveis	 de	 proficiência	 atingidos	
pelos	alunos,	permitindo	observar	resultados	sólidos	sobre	as	potencialidades	do	
programa,	 “Consistent	 findings	 have	 been	 obtained	 from	 French	 immersion	
program	evaluations	across	Canada.”	(Cummins,	1998,	p.	1)	
Aos	alunos	de	língua	materna	inglesa	foram	aplicados	programas	de	imersão	
em	 Francês,	 em	 três	 níveis	 diferentes	 de	 escolaridade,	 early	 immersion,	 middle	





20	 Immersion	 is	 defined	 as	 a	method	of	 foreign	 language	 instruction	 in	which	 the	 regular	 school	
curriculum	is	 taught	through	the	medium	of	 the	 language.	The	 foreign	 language	 is	 the	vehicle	 for	
content	instruction;	
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desenvolvem	 a	 competência	 na	 língua	 francesa	 e	 não	 afetam	 o	 desempenho	 dos	
estudantes	 na	 sua	 língua	 materna,	 neste	 caso	 o	 inglês,	 “In	 early	 immersion	
programs,	students	gain	fluency	and	literacy	in	French	at	no	apparent	cost	to	their	
English	 academic	 skills”	 (Cummins,	 1998,	 p.	 34).	 No	 que	 toca	 por	 exemplo	 à	
expressão	 escrita,	 a	 língua	 materna	 também	 parece	 não	 ser	 afetada	 pelo	









diversas	 disciplinas,	 enquanto	 o	 nível	 D	 é	 dedicado	 a	 alunos	 que	 pretendem	 ser	
instruídos	maioritariamente	em	Basco.	Segundo	os	estudos,	observa-se	que	o	nível	










geografia	 estiver	 a	 ser	 lecionado	 o	 capítulo	 do	 clima,	 a	 descrição	 das	 condições	
meteorológicas	 engloba	 também	 os	 conteúdos	 de	 funcionamento	 da	 língua,	 que	
podem	ser	trabalhados	a	partir	desse	mesmo	tema,	permitindo	uma	conexão	entre	
aquilo	 que	 faz	 parte	 do	 conteúdo	 específico	 das	 duas	 disciplinas.	 A	 partir	 do	
momento	 em	 que	 esta	 combinação	 produz	 resultados	 positivos,	 deve	 merecer	
especial	 atenção	 por	 parte	 de	 quem	 tem	 a	 responsabilidade	 de	 construir	 os	
programas	 e	 sobretudo	 dos	 professores,	 no	 sentido	 de	 se	 perceber	 em	 concreto	
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por	 isso,	 vários	 condicionalismos	 a	 considerar	 na	 criação	 de	 um	 programa	 que	
integre	o	idioma	e	o	conteúdo,	sendo	que	as	maiores	dificuldades	de	gestão	por	parte	
de	quem	o	formula	estarão	relacionadas	com	o	nível	 linguístico	apresentado	pelo	
aluno	 e	 com	o	 equilíbrio	 que	 se	 pretende	 encontrar	 para	 atingir	 os	 objetivos	 da	
língua	e	do	conteúdo,	“Two	major	factors	can	affect	the	efficacy	of	their	decisions:	
the	 language	proficiency	of	 the	 learner	and	 the	 fit	between	 the	desired	 language	
outcomes	and	the	content	selected.”	(Met,	1998,	p.	41).	A	competência	do	aluno	em	
questão	 influencia	 a	 escolha	 do	 conteúdo	 a	 lecionar	 na	 medida	 em	 que,	 se	 não	
apresentar	 conhecimentos	 básicos	 suficientes,	 dificilmente	 o	 processo	 poderá	
avançar.	O	currículo	deve,	por	isso,	ser	construído	tendo	em	conta	essa	perspetiva,	
permitindo	uma	preparação	prévia	e	consequente	progressão	linguística,	capaz	de	
suportar	 a	 aprendizagem	 dos	 conteúdos	 selecionados	 ou,	 como	 acontece	 por	
exemplo	 no	 modelo	 content-driven	 programmes,	 onde	 se	 investe	 na	 língua	
paralelamente	 ao	 conteúdo,	 “where	 there	 is	 also	 language	 instruction	 that	 is	
complementary	to	content	instruction	(…)”	(Met,	1998,	p.	42).	Neste	caso,	o	conteúdo	
e	a	língua	têm	a	mesma	importância,	estabelecendo	uma	relação	forte	entre	si,	“The	





O	 que	 realmente	 é	 importante,	 para	 que	 este	 sistema	 funcione,	 é	 que	 o	




quando	 se	 inicia	 a	 aprendizagem,	 as	 discrepâncias	 entre	 as	 duas	 realidades	 são	
 35 
mínimas,	“(…)	for	very	young	students,	such	as	Kindergarteners	and	first	graders,	
the	 content	 of	 the	 school	 curriculum	 is	 not	 very	 different	 from	 the	 language	
curriculum.”	(Met,	1998,	p.	43).	Seguindo	este	esquema,	os	níveis	de	ensino	seguintes	









Por	 isso	 é	 importante	 escolher	 a	 disciplina	 que	mais	 beneficiará	 o	 estudante	 no	
futuro.	Em	suma,	o	conteúdo	tem	implicações	na	língua,	assim	como	a	competência	









Um	número	 considerável	 de	 disciplinas21	 dadas	 em	 língua	 estrangeira,	 no	
mínimo	duas	para	que	o	vocabulário	possa	abranger	áreas	distintas,	ocupando	um	
razoável	número	de	horas,	potenciará	o	desenvolvimento	linguístico	dos	alunos.		
O sistema trilingue do sistema de ensino luxemburguês.   
Recorremos	 novamente	 ao	 exemplo	 luxemburguês,	 onde	 a	 conjugação	 de	







Os	 alunos	 são	 instruídos	 através	 das	 três	 línguas	 oficiais	 do	 país	 e	 em	 etapas	
diferentes	do	seu	percurso	escolar.	Embora	as	crianças	nascidas	localmente	tenham,	
na	sua	generalidade,	como	língua	materna	o	Luxemburguês,	rapidamente	se	tornam	
trilingues	 na	 escola,	 seguindo	 um	 programa	 arquitetado	 para	 que	 o	 Alemão	 e	 o	
Francês	 passem	a	 ser	 utilizados	 em	paralelo.	 As	 línguas	 são	 ensinadas	 enquanto	
disciplina	 e,	 depois	 de	 consolidadas,	 servem	 também	 de	meio	 de	 instrução	 para	
outros	conteúdos.		
O	currículo	está	construído	com	base	numa	visão	a	longo	prazo,	começando	
pelo	 pré-escolar,	 aos	 quatro	 anos,	 onde	 a	 instrução	 é	 dada	 exclusivamente	 em	
luxemburguês.	Devido	à	especificidade	do	país,	destino	privilegiado	de	 imigração	






uma	 hora	 por	 semana,	 deixando	 espaço	 ao	 Alemão.	 Este	 passa	 a	 ser	 intensivo,	
ocupando	 uma	 média	 de	 oito	 horas	 semanais	 durante	 os	 dois	 primeiros	 anos,	
reduzindo	para	cinco	no	terceiro.	Progressivamente,	também	é	inserido	no	currículo	
como	meio	de	instrução	de	outras	disciplinas.	No	que	diz	respeito	ao	Francês,	a	sua	
introdução	 faz-se	 a	partir	do	 segundo	ano	de	escolaridade,	 com	um	 total	de	 três	
















O sistema plurilíngue suíço 
Com	base	na	sua	constituição,	a	Suíça	é	um	país	quadrilingue	onde	coabitam	
o	 Alemão,	 o	 Francês,	 o	 Italiano	 e	 o	 Romanche.	 Estas	 são	 também	 as	 línguas	 de	
escolarização	 do	 país,	 para	 além	 da	 presença	 forte	 do	 Inglês	 enquanto	 língua	
estrangeira.		
A	 autonomia	 concedida	 aos	 diferentes	 cantões	 suíços	 cria	 também	 uma	
grande	liberdade	para	o	desenvolvimento	das	línguas	regionais.	Refira-se	que,	não	
sendo	 um	país	 da	União	 Europeia,	 a	 Suíça	 ratificou	 a	 carta	 europeia	 das	 línguas	
regionais	e,	também	por	força	da	sua	situação	geográfica	e	relações	com	os	países	
vizinhos,	 contribuiu	 para	 a	 elaboração	do	QECRL.	 Embora	 os	modelos	 de	 ensino	
variem	 consoante	 os	 cantões,	 na	 sua	 generalidade,	 a	 política	 linguística	 seguida	
procura	 desde	 muito	 cedo	 o	 contacto	 do	 aluno	 com	 as	 línguas	 estrangeiras,	
ensinando	 também	 matérias	 através	 delas,	 “introduction	 d’un	 enseignement	
précoce	 des	 langues	 estrangères	 dès	 le	 degré́	 primaire	 et	 par	 le	 recours	 à	 un	
enseignement	bilingue	d’une	discipline	non	 linguistique”	 (Hutterli,	 2012,	 p.	 8).	A	
aprendizagem	das	línguas	processa-se	assim	de	forma	integrada	e	abrange	toda	a	
escolaridade.	O	currículo	está	desenhado	de	forma	a	introduzir	progressivamente	
três	 línguas	 estrangeiras,	 ou	 seja,	 uma	 primeira	 a	 partir	 do	 quinto	 ano	 de	




De	 realçar	 que	 o	 sistema	 não	 deixa	 de	 enquadrar	 o	 ensino	 das	 línguas	
originárias	 da	 imigração,	 proporcionando	 condições	 aos	 alunos	 para	 a	 sua	
aprendizagem,		






de	desenvolvimento	do	plurilinguismo	para	que	o	 ensino	do	Francês,	 que	 é	uma	













efetivas	 das	 línguas	 estrangeiras,	 procurando	 soluções	 objetivas	 que	 passam	
forçosamente	por	alterações	curriculares.	Uma	vez	que	a	maioria	dos	países	não	é	
bilingue,	nem	tão	pouco	beneficia	de	uma	conjugação	de	fatores	que	o	facilite,	como	
é	 o	 caso	 do	 Luxemburgo,	 torna-se	 necessário	 adotar	 um	modelo	 e	 adaptá-lo	 às	
características	de	cada	um.	A	ideia	do	perfil	trilingue,	lançada	pela	União	Europeia,	
fez	 emergir	 uma	 nova	 abordagem,	 baseada	 na	 aprendizagem	 integrada	 de	







maior	 competência	 em	 língua	 estrangeira,	 torna-se	 importante	 recorrer	 a	
abordagens	como	o	CLIL/EMILE	e	que	sejam	integradas	no	currículo,	privilegiando	
duas	línguas	estrangeiras.	A	primeira	seria	obrigatoriamente	o	Inglês,	sendo	que	a	






Se	 houver	 uma	 opção	 por	 uma	 fase	 de	 preparação	 antes	 da	 aplicação	 do	
plano,	 as	 modificações	 funcionarão	 como	 plataforma	 sobre	 a	 qual	 vai	 assentar	
posteriormente	 o	 ensino	dos	 conteúdos,	 criando	 condições	para	que	 as	matérias	





influência	 na	 construção	 do	 currículo	 de	 língua,	 que	 terá	 de	 suportar	 a	
aprendizagem	dos	novos	conteúdos.		
A	aula	de	língua	estrangeira	pode,	por	um	lado,	aprofundar	desde	logo	algum	
vocabulário	 em	 atividades	 previamente	 preparadas,	 funcionando	 como	 uma	








implica	 aulas	 dadas	 pelos	 professores	 de	 outras	 disciplinas,	 embora	 tenham	que	
trabalhar	em	estreita	articulação	com	os	departamentos	de	língua,	o	que	também	
contribui	para	a	sua	formação	e	melhor	desempenho	posterior.		
Existe	 igualmente	 a	 hipótese	 de	 o	 currículo	 de	 língua	 ter	 de	 suportar	 um	
programa	de	aprendizagem	integrada	de	conteúdos	e	de	 língua	em	simultâneo,	o	
que	 obriga	 também	 a	 adaptações.	 Neste	 contexto,	 a	 possibilidade	 de	 um	 ajuste	
permanente	na	planificação	deve	ser	previsto	desde	o	princípio.	Nas	aulas	de	língua	






conteúdos	 disciplinares	 diferentes	 e	 de	 competências	 mais	 condicentes	 com	 as	
exigências	atuais.	
A	globalidade	dos	modelos	observados	até	aqui,	e	que	têm	o	objetivo	comum	
de	 adquirir	 competências	 em	 línguas	 que	 não	 sejam	 a	 materna,	 através	 da	
aprendizagem	 de	 conteúdos	 em	 simultâneo,	 contribui	 para	 uma	 avaliação	 mais	
concreta	da	realidade	de	alguns	sistemas	de	ensino	alternativos,	assim	como	para	




5.5- Modelo português 
No	que	 toca	 à	 realidade	 atual	modelo	 de	 ensino	 português,	 a	 segunda	 língua	
estrangeira	é	ensinada	a	partir	do	 início	do	terceiro	ciclo	do	ensino	básico	e	com	
uma	carga	horária	que	não	excede	as	três	horas	semanais.	O	Inglês,	que	chega	em	
força	 ao	 nosso	 país	 nos	 finais	 do	 século	 XX,	 ganha	 rapidamente	 o	 estatuto	 de	
principal	língua	estrangeira	no	ensino,	relegando	a	língua	francesa	para	uma	posição	
secundária,	ao	nível	do	Alemão	e	do	Espanhol	que	também	são	opção	em	algumas	









também	 não	 é	 adaptável	 ao	 sistema	 português	 por	 não	 haver	 essa	 variedade	
regional.			
Distinguindo-se	 destes	 últimos	 modelos,	 o	 caso	 luxemburguês	 tem	
resultados	muito	 positivos	 porque	 é	 adaptado	 ao	 contexto	 específico	 do	país.	 As	
línguas	só	passam	a	ser	um	meio	de	instrução	depois	de	o	aluno	atingir	um	certo	
nível	de	proficiência	e	as	mudanças	de	idioma	não	são	feitas	de	forma	abrupta,	são	
progressivas	 e	 só	 ocorrem	 depois	 de	 já	 estarem	 a	 ser	 utilizadas	 em	 diversas	
disciplinas.	Como	o	país	é	 trilingue,	o	 facto	de	abandonarem	progressivamente	o	














dos	 alunos	 portugueses,	 mas	 sempre	 com	 a	 finalidade	 de	 um	 trilinguismo	 real.	
Enquanto	essa	decisão	política	não	for	tomada,	adotando	oficialmente	um	programa	
para	 esse	 efeito,	 teremos	 uma	 situação	 desigual,	 com	 algumas	 instituições	
particulares	 a	 funcionar	 em	 perfeita	 sintonia	 com	 os	 objetivos	 europeus	 de	
competência	linguística,	ao	mesmo	tempo	que	a	maior	parte	das	escolas	continuam	
confinadas	 ao	 ensino	 tradicional	 e	 longe	 de	 conferir	 aos	 seus	 alunos	 uma	
competência	trilingue.	
Uma	vez	ultrapassada	esta	etapa,	o	papel	do	currículo	das	línguas	estrangeiras	
será	 fundamental	 para	 permitir	 o	 desenvolvimento	 dos	 programas.	 Sem	 um	




   	
Cap.	II:	Quadro	teórico	
	 Os	vários	pontos	abordados	ao	longo	do	quadro	teórico,	e	que	estão	na	base	
da	 maioria	 das	 atividades	 enunciadas	 no	 capítulo	 V,	 ajudam,	 num	 primeiro	
momento,	 a	 esclarecer	 pontos	 fundamentais	 relativos	 à	 aquisição	 de	 línguas	
estrangeiras,	mais	concretamente	a	L3.	Permitem	igualmente	fundamentar	de	modo	







sobretudo	 ao	 longo	 das	 duas	 últimas	 décadas.	 Todo	 este	 interesse	 terá	 sido	




























&	 Jessner,	 2000,	 p.	 X).	 Daí	 que	 um	 indivíduo	 que	 aprenda	 uma	 L3	 tenha	 mais	
experiência	no	processo	de	aquisição	de	línguas,	







language	 ones	 do,	 and	 have	 been	 found	 to	 present	more	 strategies	 and	 a	
higher	level	of	metalinguistic	awareness.	(Cenoz	&	Jessner,	2000,	p.	ix)	
Para	 além	 disso,	 aprender	 uma	 L3	 requer	 do	 aluno	 competências	 diferentes	
daquelas	que	são	necessárias	para	adquirir	uma	L2,	“the	process	of	learning	a	third	
language	 is	 more	 complex	 than	 second	 language	 acquisition	 (SLA)	 and	 requires	
different	skills	of	the	learner.”	(Cenoz	&	Jessner,	2000,	p.	84).		
A	 L2	 desempenha	 igualmente	 uma	 função	 importante	 relativamente	 à	
aquisição	da	L3.	A	aprendizagem	da	primeira	língua	estrangeira	acaba	por	mudar	as	
perspetivas	 do	 indivíduo,	 conferindo-lhe	 um	 conjunto	 de	 competências	 novas	 e	
distintas	das	que	ativou	para	adquirir	a	L1.		
Lorsque	 les	 élèves	 apprennent	 leur	 première	 langue	 étrangère,	 ils	












Third	 language	 acquisition	 research	 has	 focused	 on	 different	 areas	 of	 the	
complex	 phenomenon	 of	 language	 acquisition	 (...)	 has	 sociolinguistic	 and	
psycholinguistic	 foundations	 (…)	 the	 influence	 of	 bilingualism	 (…)	 cross-
linguistic	influence	and	interaction.	(Cenoz,	Hufeisen,	&	Jessner,	2001,	p.	1)		
A	 aquisição	 da	 L3	 tornou-se	 num	 tema	 importante	 de	 investigação	 e	 os	 estudos	
atuais	 centralizam	 a	 atenção	 em	 vários	 processos	 adicionais,	 os	 quais	 teremos	
oportunidade	de	especificar	nos	pontos	seguintes	deste	capítulo,	que	são	levados	a	
cabo	 pelo	 aluno	 e	 que	 interagem	 entre	 si.	 Deste	 modo,	 verifica-se	 um	
desprendimento	 das	 teorias	 que	 defendiam	 que	 a	 aquisição	 da	 segunda	 língua	
estrangeira	não	era	mais	do	que	uma	L2	adicional,	sublinhando	a	especificidade	da	
aprendizagem	da	L3	
Third	 language	 acquisition	 or	 TLA	 is	 a	 more	 complex	 phenomenon	 than	
second	language	acquisition	(SLA)	because,	apart	from	all	the	individual	and	
social	 factors	 that	affect	 the	 latter,	 the	process	and	product	of	 acquiring	a	
second	 language	 can	 themselves	 potentially	 influence	 the	 acquisition	 of	 a	
third.	(Cenoz	&	Jessner,	2000,	p.	ix)	
Em	suma,	 visto	de	uma	perspetiva	 cronológica,	 a	L3	 será,	por	definição,	 a	
terceira	 língua	 aprendida	 por	 um	 indivíduo,	 uma	 língua	 não	 materna	 e	 que	 se	
aprende	após	a	aquisição	de	duas	outras,	isto	é,	“the	acquisition	of	a	language	that	is	
different	from	the	first	and	the	second	and	is	acquired	after	them”	(Cenoz	J.	,	2003,	
p.	 3),	 ou	 ainda,	 “	 (…)	 it	 refers	 to	 all	 languages	 beyond	 the	 L2	 without	 giving	
preference	 to	 any	 particular	 language.”	 (De	 Angelis	 &	 Selinker,	 2001,	 p.	 11).	
Hammarberg	 também	 adota	 uma	 perspetiva	 temporal	 no	momento	 da	 distinção	






(Cenoz	 J.	 ,	 1998,	 p.	 175),	 ou	 no	 Luxemburgo	 (Hoffmann,	 2001),	 trilhando	 um	
caminho	que	ainda	se	afigura	longo,	mas	que	vai	acrescentando	dados	a	uma	área	
onde	ainda	resta	muito	para	explorar.	Nos	últimos	anos,	o	número	de	publicações	e	
a	 atividade	 sobre	 a	 aquisição	 da	 terceira	 língua	 estrangeira	 aumentou	
consideravelmente,	 como	 se	 pode	 ver	 pela	 publicação	 International	 Journal	 of	
Multilingualism,	 onde	 em	 2016	 David	 Green	 escreveu	 um	 artigo	 intitulado	
Trajectories	 to	 third	 language	 proficiency,	 deixando	 no	 ar	 a	 ideia	 de	 que	 existem	
vários	 caminhos	 a	 seguir	 para	 chegar	 à	 aquisição	 da	 L3,	 tendo	 em	 conta	 a	
variabilidade	dos	processos	que	controlam	a	língua.	A	publicação	da	International	
Conferences	on	Third	Language	Acquisition	and	Multilingualism,	que	ocorre	duas	




Outros	estudos	elaborados	comprovam	que	a	 influência	 interlinguística	 se	
manifesta	mais	num	estado	precoce	da	aquisição	da	L3,	(Bardel,	2015,	p.	125),	e	que	
o	grau	de	conhecimento	metalinguístico	atingido	na	L1	ou	na	L2,	uma	vez	chegado	à	




resulta	 num	 nível	 mais	 alto	 de	 transferência	 entre	 as	 duas	 línguas,	 (Sánchez	 &	
Bardel,	2016,	p.	123).	(Cabrelli	&	Iverson,	2018)	
Sendo,	 a	 aquisição	 da	 L3,	 um	 campo	 de	 pesquisa	 relativamente	 recente,	
explorado	nos	últimos	vinte	anos,	o	avanço	é	gradual	e	continua	a	evidenciar	muitas	
incertezas.	Trata-se	de	um	campo	dinâmico	onde	ainda	existem	várias	hipóteses	em	













	 Várias	 foram	as	hipóteses	 levantadas	neste	 campo	de	pesquisa,	 sobretudo	







tarefas	 de	 linguagem	 que	 regula	 o	 discurso,	 ao	 mesmo	 tempo	 que	 inibe	 outros	
esquemas	que	possam	 interferir.	Num	segundo	momento,	 existe	um	processo	de	
seleção	de	palavras	e,	por	fim,	um	sistema	de	controlo	ao	nível	da	palavra.		
	 Em	 1989,	 Levelt	 apresenta	 um	 modelo	 criado	 para	 descrever	 o	 falante	
monolingue.	 Na	 sua	 teoria,	 existem	 etapas	 sucessivas	 ao	 longo	 do	 discurso,	
distribuídas	 por	 três	 grandes	 conjuntos	 de	 armazenamento,	 isto	 é,	 “(…)	 A	
conceptualizer	(…)	a	Formulator	(…)	speech	comprehension	system	(…)”	(Bot	K.	D.,	
1992,	p.	5).	Numa	primeira	fase,	apelidada	de	“conceptualizer”,	o	falante	procede	a	
uma	 série	 de	 atividades	 mentais,	 selecionando	 e	 ordenando	 a	 informação.	 Em	
seguida,	na	fase	de	“formulator”,	a	mensagem	é	recebida	e	transformada,	adotando	
as	 regras	 gramaticais	 e	 fonéticas	 adequadas.	 Após	 esse	 passo,	 o	 “articulator”	






	 Baseado	nesta	 teoria	de	Levelt,	 entre	1992	e	2004,	Bot	desenvolveu,	num	
primeiro	momento,	uma	versão	bilingue	de	aquisição	da	língua	e,	posteriormente,	
um	modelo	multilingue,	onde	revê	algumas	teorias	inerentes	ao	funcionamento	da	
mente	 em	 relação	 às	 línguas.	No	 entanto,	 o	 autor	 não	 aponta	 diferenças	 entre	 o	







to	 language	 to	be	used.	The	 intention	 to	use	a	specific	 language	originates	
from	the	conceptual=communicative	 intention	 level	and	 is	relayed	 to	both	
the	 system	 generating	 lexical	 concepts	 and	 the	 language	 node.	 (Bot	 K.	 D.,	
2004,	p.	11).	
		 Nos	finais	do	século	XX,	entre	1998	e	2001,	Grosjean	desenvolveu	um	modelo	
apoiado	 no	 conceito	 no	 modo	 da	 linguagem,	 ideia	 que	 também	 já	 tinha	 sido	














outras	 áreas,	 é	 utilizada	 para	 explicar	 o	 desenvolvimento	 multilingue.	 Este	 é	
bastante	 variável,	 não	 segue	 uma	 evolução	 lógica	 e	 pode	 ser	 reversível.	 Na	 base	
desta	variabilidade	estão	razões	sociais	e	psicolinguísticas,	entre	outras,	
DMM	 is	 a	 psycholinguistic	 model	 which	 sees	 language	 change	 on	 an	
individual	 level	 as	 a	 function	 of	 time,	 that	 is,	 a	 focus	 is	 placed	 on	 the	








	 Em	 2004,	 Aronin	 &	 Laoire	 consideram	 necessário	 basear	 o	 estudo	 do	









Multilinguality	 as	 a	 personal	 characteristic	 that	 can	 be	 described	 as	 an	
individual’s	 store	 of	 languages,	 including	 partial	 competence	 and	
metalinguistic	 awareness.	Multilinguality	may	 also	 be	 called	 the	 linguistic	
identity	of	the	multilingual.	(Aronin	&	Laoire,	2004,	p.	25)	
Por	fim,	Hufeisen	e	Marx	apresentam	o	“Factor	model”	que	assenta	em	quatro	
fatores	 distintos,	 “Neurophysiological	 factors	 (…)	 Learner	 external	 factors	 (…)	
Emotional	factors”	(Hufeisen	&	Marx,	2007,	p.	323),	apontando	cada	um	para	seu	
estado	de	aquisição	da	língua,	“Each	separate	stage	refers	to	the	initial	learning	steps	
taken	by	the	 learner	of	 the	respective	 language,	and	accounts	 for	 the	 factors	that	
influence	and	control	the	learning	process.”	(Hufeisen	&	Marx,	2007,	p.	323).	Por	um	
lado	 são	 apontados	 fatores	 neuropsicológicos,	 que	 são	 a	 base	 da	 aprendizagem,	
produção	 e	 receção.	 Em	 seguida,	 fatores	 que	 afetam	 externamente	 o	 aluno,	
socioeconómicos,	 socioculturais	 ou	 tipo	 de	 input	 que	 o	 aluno	 recebe,	 e	 fatores	
emocionais,	 como	 a	 ansiedade,	 a	 motivação	 ou	 o	 nível	 de	 aceitação	 da	 língua	
estrangeira	que	 se	 está	 a	 aprender.	 Por	 fim,	 fatores	 cognitivos,	 que	 se	 referem	à	
consciência	da	linguagem,	à	consciência	linguística	e	metalinguística	e	à	consciência	

















A	 terminologia	 linguística	 adotada,	 levanta	por	 vezes	 algumas	dúvidas,	 na	
medida	em	que	nem	sempre	equivale,	em	todos	os	estudos	observados,	àquilo	que	
se	pretende	tratar	ou,	devido	à	evolução	dos	estudos,	adquire	um	significado	não	
totalmente	 correspondente	 ao	 âmbito	 da	 investigação	 em	 curso.	 O	 avanço	 da	
pesquisa	na	área	das	ciências	da	linguagem	alarga,	por	isso,	o	campo	de	trabalho	em	




um	 conhecimento	 contextual	 mais	 amplo	 da	 sua	 ocorrência,	 no	 sentido	 de	
acompanhar	uma	evolução	natural	da	definição	objetiva	e	científica,	
Dans	 la	 perspective	 terminographique,	 il	 ne	 s’agit	 donc	 pas	 seulement	 de	
définir	ces	mots	et	ces	expressions,	il	s’agit	aussi	de	préciser	les	conditions	
dans	 lesquelles	 ils	 peuvent	 recevoir	 des	 interprétations	 spécifiques	 et	
variées,	parfois	contradictoires.	(Neveu,	2008,	p.	100)	
	







“Le	 bilinguisme	 est	 la	 situation	 dans	 laquelle	 les	 sujets	 parlants	 sont	 conduits	 à	
utiliser	alternativement,	selon	les	milieux	et	les	situations,	deux	langues	différentes”	
(Dubois,	 2002,	 p.	 124).	 No	 entanto,	 a	 definição	 de	 bilinguismo	 tem	 sido	 algo	
divergente	ao	longo	dos	anos,	havendo	visões	e	opiniões	contraditórias,	“Definitions	
are	 numerous	 and	 are	 continually	 being	 proffered	 without	 any	 real	 sense	 of	
progress	 being	 felt	 (…)”	 (Baetens	 Beardsmore,	 1986,	 p.	 1).	 Segundo	 Grosjean,	
durante	 muitos	 anos	 defendeu-se	 uma	 visão	 monolingue	 do	 bilinguismo,	




de	 proficiência	 igual	 a	 um	 falante	 nativo.	 Esta	 teoria	 foi	 dominante	 durante	 as	






is	 (…)	a	unique	and	specific	speaker-hearer,	and	not	 the	sum	of	 two	complete	or	
incomplete	 monolinguals.”	 (Grosjean,	 2008,	 p.	 14).	 A	 proficiência	 revelada	 pelo	






A	 definição	 de	 bilinguismo,	 pela	 sua	 complexidade,	 confunde-se	 desde	
sempre	com	a	de	multilinguismo,	Grosjean	deixa	a	ideia	de	que	não	haverá	grande	










of	multilingualism	 (...).”	 (Herdina	&	 Jessner,	 p.	 4).	A	questão	permanece	 aberta	 e	
muito	divergente	no	meio	cientifico,	parecendo	não	haver	unanimidade,			
(…)	the	definitions	of	multilingualism,	and	also	of	bilingualism,	are	many	and	
wideranging.	 They	 are	 rooted	 in	 diverse	 theoretical	 and	 practical	
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perspectives	 and	 emphasize	 different	 aspects	 of	 using	 and	 learning	
languages.	(Aronin	&	Singleton,	2012,	p.	1)	
Os	dois	termos	parecem	entrelaçar-se,	não	deixando	delinear	objetivamente	as	suas	






do	 bilinguismo,	 que	 por	 sua	 vez	 sucede	 ao	 monolinguismo,	 segundo	 Aronin	 e	
Singleton.	O	multilinguismo	pode	ser	uma	condição	atingida	pelo	 falante,	após	as	
primeiras	 etapas	 (monolinguismo	 e	 bilinguismo)	 que	 lhe	 conferiram	 uma	
determinada	prática	linguística,		
Multilingualism	that	is	not	automatically	interpreted	as	bilingualism	results	
in	 a	 qualitative	 change	 in	 the	 speaker's	 language	 system.	 It	 leads	 to	 an	
enrichment	 of	 the	 individual	 language	 system	 but,	 as	 the	 whole	 system	












línguas	 em	 questão,	 então,	 o	 multilinguismo	 distingue-se	 por	 se	 referir	 à	
aprendizagem	de	várias	línguas,	“the	human	ability	to	acquire	and	use	a	multiplicity	
of	 languages	 (…)”	 (Aronin	 &	 Singleton,	 2012,	 p.	 187),	 constituindo-se	 como	 um	
termo	mais	categórico	para	designar	todo	o	processo	em	causa,	
Furthermore,	 the	word	 ‘bilingualism’	which	 includes	 the	 Latin	 prefix	 ‘bi’	
(two),	is	not	appropriate	to	refer	to	more	than	two	languages.	In	contrast,	
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the	 term	 ‘multilingualism’	 encompasses	 not	 only	 ‘bilingualism’	 but	 also	
additional	languages,	three,	four	or	more,	and	is	the	most	appropriate	term	




adiantadas	 pelos	 vários	 autores	 acaba	 por	 dar	 uma	 visão	 global	 daquilo	 que	 se	












	 Não	 obstante	 a	 posição	 concreta	 que	 ocupa	 face	 ao	 monolinguismo,	 é	
inequívoco	que	o	fenómeno	tem	vindo	a	crescer,	muito	devido	à	maior	facilidade	de	













The	variables	of	 bilingualism	are	 equally	 applicable	 to	 the	use	of	 three	or	
more	 languages,	 that	 is,	 to	 cases	 of	 multilingualism	 (...)	 since	 they	 are	





Segundo	 Aronin,	 o	 termo	 plurilinguismo	 surge	 com	 mais	 frequência	 em	












O	 plurilinguismo,	 tal	 como	 é	 descrito	 no	QECRL23,	 está	 relacionado	 com	a	
existência	 de	 conhecimento	 sobre	 várias	 línguas	 por	 parte	 de	 um	 indivíduo	 e	 a	
relação	íntima	que	se	cria	entre	elas.	Tudo	o	que	vai	aprendendo	e	acumulando	no	
quotidiano,	 quer	 seja	 em	 contexto	 escolar	 ou	 noutros	 meios	 onde	 se	 move,	 vai	
estabelecendo	 ligações	 entre	 si,	 contribuindo	 para	 o	 desenvolvimento	 da	 sua	
competência	de	comunicação.	
(…)	 à	medida	 que	 a	 experiência	 pessoal	 de	 um	 indivíduo	no	 seu	 contexto	
cultural	se	expande	(…),	essas	línguas	e	culturas	não	ficam	armazenadas	em	
compartimentos	mentais	rigorosamente	separados;	pelo	contrário,	constrói-













O	QECRL	 recomenda	 igualmente	 uma	maior	 aposta	 na	 aprendizagem	 das	
línguas,	 sobretudo	por	questões	de	 facilidade	de	 entendimento	 entre	povos	 e	de	
mobilidade	entre	os	países	membros	da	União	Europeia.	Tem	crescido	a	tentativa	
de	 sensibilização	para	uma	maior	diversidade	 linguística	 e	 cultural,	 pretendendo	
atingir,	através	de	um	processo	natural	de	interação	de	culturas	e	línguas	entre	si,	
um	desenvolvimento	do	plurilinguismo,	coincidente	com	o	do	pluriculturalismo.	













No	 campo	 da	 aprendizagem	 da	 L2	 ou	 da	 L3,	 é	 necessário,	 antes	 de	mais,	






choose	 from	 in	 referring	 to	 the	 phenomenon,	 including	 the	 following:	
language	 transfer,	 linguistic	 interference,	 the	 role	 of	 the	 mother	 tongue,	
native	language	influence,	and	language	mixing.	(Odlin,	2005,	p.	333)	
	 A	 influência	 surge	devido	ao	conhecimento	que	o	 falante	possui	de	outras	
línguas	e	que	o	levam	a	fazer	interferências	e	transferências.	A	fronteira	existente	






definição,	 “On	 dit	 qu’il	 y	 a	 interférence	 quand	 un	 sujet	 bilingue	 utilise	 dans	 une	
langue	 cible	 A	 un	 trait	 phonétique,	 morphologique,	 lexical	 ou	 syntaxique	
caractéristique	de	la	langue	B…”	(Dubois,	2002,	p.	252).	O	mesmo	autor	refere	ainda	
que,	 para	 muitos	 pesquisadores	 em	 didática	 das	 línguas	 estrangeiras,	 esta	
problemática	 da	 interferência	 está	 diretamente	 ligada	 à	 do	 erro.	 Considera,	
portanto,	que	as	interferências	são	desvios	produzidos	pelos	falantes	na	utilização	
da	língua	alvo,	originados	pelo	conhecimento	de	uma	ou	mais	línguas	prévias.		
Os	dois	processos,	 interferência	e	 transferência,	podem	estar	 relacionados	
um	 com	 o	 outro,	 havendo	 mesmo	 hipótese	 de	 ocorrer	 em	 simultâneo.	 Segundo	
Herdina	 e	 Jessner,	 a	 transferência	 resulta	 da	 coexistência	 entre	 dois	 sistemas	
linguísticos,	 “(…)	 the	 coexistence	 (or	perhaps	even	competition)	of	 two	 language	
systems	is	likely	to	result	in	unidirectional	transfer	(…)”	(Herdina	&	Jessner,	2002,	
p.	10).	Ao	mesmo	tempo,	os	sistemas	linguísticos	das	línguas	em	questão	interagem	
e	 originam	 a	 produção	 de	 estruturas	 incorretas	 nessas	 línguas,	 “(…)	 the	 two	
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nos	 últimos	 anos,	 consequência	 direta	 do	 desenvolvimento	 da	 aprendizagem	 de	
línguas	 estrangeiras.	 A	 transferência	 entre	 línguas	 foi,	 numa	 primeira	 fase	 de	
investigação,	vista	como	um	processo	nocivo,	algo	que	influenciava	negativamente	
o	falante,	devido	ao	facto	de	provocar	um	desvio	significativo	na	produção	da	língua	
alvo.	 É	 neste	 contexto	 que	 se	 pode	 encontrar	 o	 termo	 contaminação24,	 utilizado	
normalmente	face	a	uma	situação	de	impureza	linguística,	“La	pureté	est	la	qualité	
d’un	 usage	 de	 la	 langue	 qui	 serait	 exempt	 de	 toute	 contamination	 étrangère	 ou	
populaire.”	(Dubois,	2002,	p.	391).	Essa	ideia	levou	a	que,	em	meados	do	século	XX,	
o	 ensino	 das	 línguas	 fosse	 feito	 sem	 qualquer	 recurso	 ou	 presença	 da	 língua	
materna.	 Posteriormente,	 alguns	 investigadores,	 através	 de	 estudos	 sobre	 a	































habilidades	 ou	 competências,	 “(…)	 transfert	 désigne	 l’ensemble	 des	 processus	
psychologiques	par	lesquels	la	mise	en	œuvre	d’une	activité	(…)	sera	facilitée	par	la	
maitrise	 d’une	 autre	 activité	 similaire	 et	 acquise	 auparavant	 (…)”	 (Cuq,	 2004,	 p.	
240).	Dubois,	na	sua	definição,	aponta	para	os	conceitos	de	filtragem	e	modificação	
de	particularidades,	“La	fonction	de	transfert	est	l’effet	de	filtrage	qui	se	manifeste	
par	 la	 modification	 des	 particularités	 acoustiques	 de	 diverses	 sources	 sonores	






2005,	 p.	 333).	 O	 termo	 transferência	 abrange	 um	 conjunto	 de	 mecanismos	 que	
constituem	a	influência	exercida	por	uma	língua	na	aquisição	de	outra,	“Transfer	is	
here	used	in	a	wide	sense,	corresponding	to	cross-linguistic	influence.	It	thus	covers	
the	many	 different	 ways	 in	 which	 one	 language	may	 influence	 (the	 learning	 of)	
another.”	(Ringbom,	2001,	p.	30).		
Existem	 inúmeras	 divergências	 no	 que	 toca	 à	 adoção	 do	 termo	 mais	
apropriado,	 “No	 single	 term	 is	 entirely	 satisfactory,	 however,	 and	 linguists	 have	
often	noted	 various	problems”	 (Odlin,	 2005,	 p.	 333)	Deste	modo,	 ao	 longo	deste	
trabalho,	no	sentido	de	simplificar	a	referência	ao	processo	pelo	qual	o	falante	utiliza	
as	características	de	uma	língua	na	produção	de	outras,	e	também	porque	se	trata	





















distante	 da	 L1,	 “influence	 from	 L2	 is	 favoured	 if	 L2	 is	 typologically	 close	 to	 L3,	
especially	 if	 L1	 is	 more	 distant”	 (Hammarberg,	 2001,	 p.	 22).	 Esta	 questão	 da	
proximidade	entre	as	línguas,	para	justificar	uma	maior	utilização	da	L2	na	aquisição	
da	L3,	parece	ser	consensual	na	opinião	de	vários	autores.	Ringbom	refere	que:	“The	
extent	 of	 L2-transfer	 in	 phonology	 and	 grammar	 largely	 depends	 on	 the	
psychotypological	 relation	 between	 L2	 and	 L3.”	 (Ringbom,	 2001,	 p.	 59).	 Por	 seu	
lado,	Cenoz	destaca	a	importância	da	estreita	relação	entre	as	línguas	como	condição	
no	momento	de	selecionar	a	língua	a	partir	da	qual	se	faz	a	transferência,		
Among	these	 factors	 linguistic	 typology	has	proved	to	be	 influential	 in	 the	




da	 L2	 se	 dava	 atenção	 à	 proficiência	 apresentada	 pelo	 indivíduo	 nessa	 mesma	
língua,	também	é	consensual	que	a	aquisição	da	L3	requer	que	se	repare,	não	só	no	
nível	de	competência	apresentada	nessa	língua,	mas	também	nas	outras	duas,	o	que	
complexifica	 ainda	 mais	 a	 questão	 (Cenoz	 J.	 ,	 2001).	 Por	 outras	 palavras,	 A	
transferência	da	L2	para	a	L3	torna-se	mais	significativa	se	o	aluno	evidenciar	um	













questão	 do	 estatuto,	 ou	 status	 atribuído	 à	 L2	 por	 parte	 do	 indivíduo.	 A	 língua	
materna	(L1)	pode	ter	um	status	de	língua	não	estrangeira	para	o	falante	e	por	isso	
não	 ser	 ativada	 quando	 confrontado	 com	 outra	 língua	 estrangeira	 (L3).	 A	 partir	
desse	 momento,	 o	 sujeito	 afasta	 involuntariamente	 a	 língua	 materna,	 pois	 a	




e	 abrange	 os	 vários	 domínios,	 “the	 type	 of	 linguistic	 information	 that	 can	 be	
transferred	from	one	or	more	non-native	language	to	another,	(…)	lexis,	phonetics	




II  4.    Transferência lexical  
	 A	questão	do	 léxico	na	aprendizagem	das	 línguas	estrangeiras	e	o	grau	de	
influência	 exercido	 pelas	 similaridades	 entre	 palavras	 sempre	 foi	 um	 ponto	 de	
interesse	 por	 parte	 da	 investigação.	 O	 indivíduo	 possui	 um	 léxico	 multilingue	 e	
desenvolve	 um	 processo	 mental	 complexo	 de	 seleção	 que	 ainda	 permanece	 em	
estudo,		
“The	human	capacity	to	categorise	new	information	on	the	basis	of	similarity	




tem	 inevitavelmente	 influência	 na	 produção	 lexical	 da	 L2.	 Trata-se	 do	 primeiro	
instrumento	de	comunicação	que	o	 falante	adquiriu	e	que,	por	 isso,	desempenha	







línguas	 em	 questão.	 Levanta-se	 aqui	 a	 questão	 da	 proximidade	 entre	 as	 línguas	















possa	 haver	 entre	 as	 línguas,	 sobretudo	 num	 estado	 inicial	 da	 aprendizagem,	
levando	a	que	a	L2	 seja	acionada,	 “L3-	 learners	at	 an	early	 stage	of	 learning	will	
frequently	make	use	of	L2-words	in	their	L3-production	if	the	L2	and	L3	are	related	
and	have	a	number	of	common	cognates.”	(Ringbom,	2001,	p.	60).	Ecke	aborda	esta	




palavra	 da	 L1	 ou	 da	 L2	 na	 L3,	 da	 transferência	 interlinguística	 morfológica,	
designando	a	produção	de	uma	palavras	com	características	mistas	entre	a	L3	e	as	
línguas	já	conhecidas.	A	produção	destas	transferências	implicam,	segundo	a	autora,	




que	 são	 provenientes	 da	 L2,	 “Lexical	 L2	 transfer	 on	 L3	 is,	 however,	 manifested	




outro,	 “hibrids,	 blends	 and	 relexifications”	 que	 englobam	 as	 várias	 formas	 de	
mistura	entre	as	palavras	da	L2	e	da	L3,	e	por	fim	“deceptive	cognates”	onde	é	visível	
uma	similaridade	entre	a	palavra	da	L2	e	a	palavra	da	L3,	mas	sem	que	haja	o	mesmo	
significado	 semântico.	 As	 transferências	 processuais	 manifestam-se	 através	 de	
decalques	 e	 requerem	 um	 nível	 de	 proficiência	 muito	 elevado	 na	 L2.	 Ringbom	
avança	ainda	que	as	razões	que	levam	o	falante	a	ativar	a	L2	para	as	transferências,	
em	 detrimento	 da	 L1,	 são	 de	 natureza	 psicotipológica,	 isto	 é,	 a	 perceção	 da	
proximidade	 entre	 uma	 e	 outra	 língua,	 mas	 também	 relacionadas	 com	 a	
competência	que	existe	na	L2,	assim	como	com	o	nível	de	exposição	a	essa	mesma	
L2,	no	contexto	onde	vive,			















A	 sociolinguística	 desempenha	 um	 papel	 importante	 em	 todo	 o	 processo	
relativo	ao	conhecimento	das	línguas.	Esta	disciplina,	por	definição,	estuda	a	língua	
tendo	 em	 conta	 o	 contexto	 social,	 isto	 é,	 relaciona	 o	 fenómeno	 linguístico	
diretamente	com	a	vivência	na	sociedade,	“La	sociolinguistique	se	fixe	comme	tâche	





Esta	 área	 implica	 um	 grande	 número	 de	 variáveis	 e	 permanece	 um	 vasto	
campo	 de	 investigação	 de	 onde	 emergem	 várias	 teorias,	 “Sociolinguistics,	 or	 the	





parte	 o	 papel	 importante	 desempenhado	 pela	 L1	 nesse	 processo.	
Consequentemente,	 a	 L3	 também	 influenciará	 outras	 línguas	 que	 venham	 a	 ser	
adquiridas	posteriormente,	uma	L4	ou	mais.	Todo	este	processo	é	encarado	pela	
sociolinguística	 como	 um	 fenómeno	 social,	 tendo	 como	 protagonista	 o	 falante	
multilingue.	Este,	no	momento	em	que	comunica	 sobre	um	dado	 tema	em	várias	




have	 said	 it	 in	 another,	 we	 are	 reconnecting	 with	 people,	 situations,	 and	
power	configurations	from	our	history	of	past	interactions	and	imprinting	on	
that	 history	 our	 attitudes	 towards	 the	 people	 and	 languages	 concerned.	
(Bhatia	&	William,	2013,	p.	43)	




línguas.	 Mais	 tarde,	 essa	 posição	 foi	 alterada,	 abrindo-se	 a	 hipótese	 da	
negociabilidade	 das	 entidades	 através	 da	 interação	 social.	 Embora	 haja	 aspetos	
imutáveis	na	identidade	de	um	indivíduo,	como	a	idade	ou	o	género,	existem	outros	
que	 se	 podem	 ir	 alterando	 por	 via	 do	 contexto	 onde	 se	 move	 o	 indivíduo,	 no	
trabalho,	nas	relações	com	os	amigos,	nos	passatempos	e	outros.	Não	obstante	esta	
discussão,	 importa	 realçar	 a	 visão	 sociolinguística	 do	 falante	 e	 da	 relação	 que	





por	 isso,	 um	 fator	 importante	 no	 comportamento	 do	 indivíduo	 face	 à	 língua	
estrangeira.	 Cook	 e	 Bassetti	 	 levantam	 a	 questão	 da	 personalidade	 do	 falante	
enquanto	fator	condicionante	no	meio	social	onde	se	move.	Segundo	alguns	estudos,	
nomeadamente	 também	 levados	 a	 cabo	 por	 Dewaele,	 uma	 personalidade	
introvertida	terá	sempre	mais	dificuldade	em	expressar-se	na	língua	estrangeira	no	
momento	em	que	é	confrontado	com	a	necessidade	imediata	de	a	utilizar.	Por	outro	





A	 crescente	 tendência	 para	 o	 multilinguismo	 na	 Europa,	 suportada	 por	
políticas	 específicas,	 altera	 o	 contexto	 social	 e	 condiciona	 inevitavelmente	 os	






que	 usufrui	 na	 sociedade,	 como	 por	 exemplo	 na	 portuguesa,	 invadindo	 todos	 os	










	 De	 facto,	 	 a	 generalidade	 da	 população	 em	 Portugal	 é	 confrontada	
diariamente	com	a	língua		e	com	a	cultura	inglesa,	mais	do	que	com	qualquer	outra	
de	 origem	 estrangeira.	 Quer	 seja	 por	 via	 da	 música	 anglo-saxónica,	 largamente	
dominante,	ou	através	do	cinema	ou	da	televisão,	esta	língua	chega	ao	cidadão	e	nos	
mais	 variados	 contextos,	 convidando-o	 a	 utilizá-la.	 Se	 nos	 focarmos	 nas	 faixas	
etárias	mais	novas,	essa	realidade	pode	eventualmente	ser	ainda	mais	visível,	uma	
vez	 que	 com	 o	 avanço	 tecnológico	 e	 nomeadamente	 das	 redes	 sociais25,	
praticamente	 todas	 elas	 com	 nomes	 ingleses,	 os	 jovens	 acabam	 por	 lidar	
naturalmente	com	essa	presença,	uma	espécie	de	fonte	de	palavras	novas	que	vão	
adquirindo	 de	 forma	 natural.	 O	 poder	 de	 disseminação	 da	 	 língua	 por	 parte	 das	
novas	tecnologias26	confirma-se	por	exemplo	pelo	facto	de	ouvirmos	alguns	alunos,	
 
25	 Dentro	 dos	 interesses	 da	 sociolinguística,	 destacam-se	 igualmente	 as	 consequências	 que	 as	
relações	 interpessoais	 têm	 nas	 escolhas	 linguísticas	 dos	 falantes,	 nomeadamente	 as	 que	 se	




músicas	e	 comentários	em	 Inglês),	quer	por	pessoas	anónimas	 (por	exemplo	amigos	nossos	 com	
comentários	 a	 fotos	 ou	 outro	 qualquer	 assunto),	 não	 é	 raro	 encontrar	 publicações	 ou	 partilhas	













que	 fosse	 francesa,	 apontarem	 par	 uma	 chamada	 “Chauffeur	 privé”,	 vocabulário	
francês	que	aprenderam	através	desse	meio.	Entre	eles,	 já	não	será	aceitável	não	






provocar	 transferências	 sociolinguísticas	 num	 contexto	 de	 L3.	 Normalmente,	 os	
conteúdos	 abordados	 nesta	 língua	 estrangeira	 estão	 muito	 relacionados	 com	 os	
interesses	da	faixa	etária	em	questão	e	o	recurso	a	palavras	 inglesas	é	 inevitável,	
podendo	 haver	 aqui	 um	 cruzamento	 entre	 a	 sociolinguística	 e	 a	 psicolinguística,	
abordada	no	ponto	seguinte,	na	base	dos	comportamentos	linguísticos	dos	alunos.	
Por	 outro	 lado,	 a	 rápida	 propagação	 do	 inglês	 em	 todas	 as	 sociedades,	 e	 mais	
concretamente	na	portuguesa,	também	cria	uma	nova	situação	sociolinguística.	O	
inglês	já	é	utilizado	pelas	pessoas	em	geral	e	sobretudo	pelos	nossos	alunos	como	
língua	 franca,	 isto	 é,	 como	 meio	 de	 comunicação	 com	 pessoas	 de	 outras	
nacionalidades.	Esta	situação	ocorre	tanto	na	internet	como	no	quotidiano	devido	à	
presença	de	estrangeiros	 em	Portugal,	 residentes,	 turistas	ou	estudantes.	Razões	
sociolinguísticas	 podem	 ser	 determinantes	 em	 todo	 este	 processo	 de	 ativação	
preferencial	 da	 L2	 nas	 aulas	 de	 L3	 dos	 alunos	 em	 questão	 neste	 trabalho	 de	
pesquisa.			
A	 investigação	 na	 área	 da	 sociolinguística	 também	 contribui	 para	 o	




code-switching	ocorre	num	contexto	de	 coexistência	 entre	duas	ou	mais	 línguas,	
“Code-switching	 reveals	knowledge	about	 languages	 in	 contact	 that	 is	distinctive	
 
a	multimodalidade	nas	metodologias,	 nas	 estratégias	de	 ensino	e	 aprendizagem	de	 línguas	 e	nos	
recursos.”	(Conceiçao,	2017,	p.	26)	
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among	 bilinguals	 and	 multilinguals	 (...)”	 (Cenoz,	 Gorter,	 &	 May,	 2017,	 p.	 288).	
Dubois,	no	dicionário	de	linguística	define	o	code-switching	como		
(...)	 stratégie	 de	 communication	 par	 laquelle	 um	 individu	 utilise	 dans	 le	
même	 échange	 ou	 le	même	 énoncé	 deux	 variétés	 nettement	 distinctes	 ou	
deux	 langues	diferentes	 alors	 que	 les	 interlocuteurs	 sont	 experts	 dans	 les	
deux	langues	(...)	(Dubois,	2002,	p.	88).		
	Este	 comportamento	 linguístico,	 de	 passagem	 de	 uma	 língua	 à	 outra,	 é	
adotado	 com	base	no	 contexto	de	 comunicação,	 “The	 research	 indicates	 that	 the	
immediate	spoken	context	affects	the	likelihood	of	a	code-switch	(...)	(Green,	2018,	
p.	1).	Cenoz	reforça	essa	condicionante,	acrescentando	também	a	 importância	do	
assunto	 e	 do	 interlocutor	 em	 causa,	 “Code-switching	 will	 vary	 according	 to	 the	
people	 in	 the	 conversation,	 the	 topic,	 and	 the	 context	 in	which	 the	 conversation	
occurs.”	(Cenoz,	Gorter,	&	May,	2017,	p.	288).	Existe,	por	isso,	um	conjunto	de	fatores	
que	 passam	 pelas	 competências	 linguísticas	 e	 sociais	 dos	 intervenientes27	 e	 que	
determinam	 a	 ocorrência	 do	 code-switching,	 “Familiarity,	 projected	 status,	 the	
ethos	of	 the	 context,	 and	 the	perceived	 linguistic	 skills	 of	 the	 listeners	 affect	 the	
nature	and	process	of	code-switching.”	(Cenoz,	Gorter,	&	May,	2017,	p.	288).		
O	 processo	 foi,	 desde	 as	 últimas	 décadas	 do	 século	 XX,	 maioritariamente	
abordado	 com	 base	 na	 linguagem	 falada,	 descorando	 bastante	 os	 avanços	 que	 a	























lado,	 uma	 ferramenta	 utilizada	 conscientemente,	 através	 da	 qual	 conseguem	




















28	 A	 Internet	 representa	 uma	 das	 fontes	 mais	 utilizadas	 neste	 âmbito,	 nomeadamente	 os	 dados	
fornecidos	pelos	fóruns,	redes	sociais	e	pelos	sistemas	de	mensagens.	O	comportamento	linguístico	









várias	 línguas	como	uma	estratégia29	 linguística	de	comunicação	que	 lhe	permite	
ultrapassar	as	lacunas	que	tem	ao	nível	do	vocabulário.	Pode-se,	por	sua	vez,	encarar	










que	 se	 os	 trabalhos	 escritos	 tivessem	 sido	 solicitados	na	 língua	materna,	 palavras	 inglesas	 como	
“gadgets”,	“snack”	ou	“camping”,	observadas	nas	composições,	pudessem	igualmente	surgir.	Neste	
caso	poderíamos	estar	perante	um	fenómeno	gerado	mais	por	um	condicionalismo	decorrente	do	











processo	 de	 aquisição	 de	 várias	 línguas	 simultaneamente,	 através	 de	 pesquisas	
experimentais	feitas	às	capacidades	linguísticas	e	cognitivas	do	falante.	O	objetivo	
da	 psicolinguística	 passa,	 por	 isso,	 pelo	 estudo	 dos	 mecanismos	 psicológicos	
acionados	pelo	falante	no	momento	da	aprendizagem	e	da	utilização	da	língua	em	
questão,	 “Psycholinguistics	 is	 the	 study	 of	 the	 mental	 structures	 and	 processes	
involved	in	the	acquisition	and	use	of	language.”	(Ellis,	2003,	p.	51).	Numa	primeira	
referência,	 mais	 abrangente,	 Dubois	 define	 este	 conceito	 como	 “(…)	 l’étude	
scientifique	 des	 comportements	 verbaux	 dans	 leurs	 aspects	 psychologiques.	 ”	
(Dubois,	2002,	p.	390).	No	entanto,	a	psicolinguística	pode	desempenhar	uma	função	
mais	concreta,	no	sentido	de	procurar	construir	um	modelo	de	compreensão	e	de	
produção	 da	 linguagem,	 no	 âmbito	 das	 ciências	 cognitivas,	 em	que	 as	 diferentes	






se	 procura	 perceber	 a	 função	 e	 organização	 do	 sistema	 nervoso	 central	
relativamente	à	aquisição	das	línguas.	Para	a	neurofisiologia,	o	conhecimento	lexical	
está	 inserido	 na	 estrutura	 cognitiva	 geral.	 Através	 desta,	 o	 conhecimento	 das	
palavras	pode	ser	descrito	enquanto	um	conjunto	de	associações	armazenadas	na	
memória,	as	quais	consistem	em	conexões	sinápticas	reforçadas	dentro	da	rede	de	
neurónios	 do	 cérebro.	 (Cenoz,	 Hufeisen,	 &	 Jessner,	 2001,	 p.	 115).	 O	 estudo	 do	
armazenamento	da	informação	nos	hemisférios	cerebrais	com	recurso	à	tenologia	
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poderá	 ser	 uma	 via	 importante	 no	 esclarecimento	 da	 forma	 de	 processamento	
levado	a	cabo	pelos	falantes	de	várias	línguas,	“(...)	in	neurophysiology,	new	brain	
scanning	and	imaging	techniques,	notably	computer-assisted	tomography	(...)	have	





production	and	reception	capability.	 If	one	of	 these	 factors	 is	hindered,	 language	
acquisition	fails	or	is	flawed.”	(Thije	&	Zeevaert,	2007,	p.	312).	Este	campo	ganhou	
preponderância	 nos	 últimos	 vinte	 anos,	 proporcionando	 um	 estudo	 mais	
aprofundado	da	linguagem	humana	e	do	cérebro,	em	grande	parte	graças	ao	avanço	
das	novas	tecnologias	de	imagem	que	permitem	uma	observação	mais	concreta,	“	
(...)	 The	 successful	 incorporation	 of	 imaging	 Technologies	 into	 the	 field	 has	
substantially	changed	the	importance	of	the	role	of	the	healthy	subjects	in	research	
(…)”	(Schwieter,	2019,	p.	19)	




estabelecem	 no	 cérebro	 do	 individuo.	 Bogaards	 apresenta	 claramente	 a	
psicolinguística	como	uma	ciência	experimental	de	grande	utilidade	no	processo	de	
compreensão	 do	 fenómeno	 da	 aprendizagem	 das	 línguas,	 “(…)	 la	 recherche	 en	
psycholinguistique	 (…)	 a	 permis	 un	 accroissement	 considérable	 de	 nos	
connaissances	 à	 propos	 de	 l’utilisation	 et	 l’acquisition	 des	 langues.	 ”	(Bogaards,	
1994,	p.	68).	No	âmbito	do	léxico	mental,	mais	concretamente	em	relação	ao	léxico	
bilingue,	este	autor	relembra	alguns	estudos	feitos	nos	meados	e	finais	do	século	XX,	
nos	 quais	 são	 avançados	 alguns	 modelos	 de	 organização	 lexical	 bilingue,	 na	
tentativa	de	clarificar	um	processo	que	se	acreditava	ser	particularmente	distinto	




estrangeira	 que	 se	 está	 a	 aprender,	 fazem	 parte	 da	 mesma	 memória	 da	 língua	
materna.	
No	 campo	 de	 investigação	 que	 privilegia	 o	 funcionamento	 do	 léxico	
multilingue	 na	mente	 humana,	 foram	 apresentadas	 várias	 propostas	 para	 tentar	
explicar	 a	 conjugação	 dos	 vários	 fatores	 envolvidos	 nessa	 dinâmica.	 Um	 dos	
primeiros	modelos	a	surgir	foi	o	de	Weinreich,	no	qual	propunha	três	abordagens	
em	relação	às	interações	feitas	entre	o	léxico	mental	das	línguas,	neste	caso	a	L1	e	a	
L2,	 “a	 subordinative	 relationship	 (…)	 A	 compound	 arrangement	 (…)	Coordinative	
bilingualism”	 (Herwig,	 2001,	 p.	 119).	 Resumidamente,	 na	 primeira	 hipótese,	 os	
léxicos	 das	 duas	 línguas	 são	 integrados,	 no	 segundo	 caso,	 os	 dois	 léxicos	 estão	
separados	e	só	através	dos	conceitos	se	consegue	chegar	às	formas	pretendidas.	Por	
último,	os	léxicos	das	duas	línguas	estão	separados,	mas	para	chegar	a	palavras	da	




Hypothesis	 suggests	 that	 two	 languages	 are	 stored	 in	 identical	 ways	 in	 a	 single	
system,	 whereby	 the	 elements	 of	 each	 language	 are	 seen	 as	 forming	 separate	
networks	 of	 connections”	 (Herwig,	 2001,	 p.	 116).	 Várias	 outras	 propostas	 foram	




multilingual	 brain	 are	multifariously	 linked	 but	 can	 also,	 to	 a	 certain	 extent,	 be	
activated	independently”	(Herwig,	2001,	p.	135).		






mais	 línguas,	 a	 psicolinguística	 parte	 do	 princípio	 de	 que	 o	 aluno	 possui	 uma	





esclarecer	 o	 fenómeno	 da	 influência	 do	 inglês	 abordado	 neste	 trabalho,	 não	
esquecendo	 a	 presença	 da	 língua	materna.	 Em	 suma,	 a	 produção	 dos	 alunos	 em	
francês	 engloba	 mecanismos	 psicológicos	 acionados	 a	 partir	 das	 línguas	 que	
conhecem,	neste	caso	o	português	e	o	inglês,	condicionando	todo	o	processo.	O	grau	
de	 proficiência	 do	 aluno	 na	 L1,	 que	 do	 ponto	 de	 vista	 psicolinguístico	 seria	
teoricamente	 dominante,	 assim	 como	 na	 L2,	 usada	 em	 contextos	mais	 restritos,	
ditam	as	escolhas	do	aluno	no	momento	da	produção	em	L3.	Neste	caso	poderemos	
avançar	 com	 a	 hipótese	 de	 que	 a	 similaridade	 de	 contextos	 em	 que	 as	 línguas	
estrangeiras,	inglês	e	francês,	são	utilizadas,	em	sala	de	aula	e	ligadas	a	conteúdos	





recorrer	mais	 à	 L1	 ou	 à	 L2	 pode	 ser	 determinada	 por	 fatores	 como	 a	 distância	
linguística	em	relação	à	língua	alvo,	a	própria	proficiência	do	aluno	ou	até	pela	língua	
que	está	a	utilizar	na	sala	de	aula.		
No	 que	 toca	 ao	 nosso	 estudo	 de	 caso,	 se	 uma	 maioria	 de	 alunos	 ativa	










30	 Por	 outras	 palavras,	 os	 campos	 de	 estudo	 da	 sociolinguística	 e	 da	 psicolinguística	 tornam-se	
indissociáveis	porque,	 se	por	um	 lado,	 a	 sociolinguística	 entende	que	o	uso	da	 língua	 representa 
dimensões	 fundamentais	 do	 comportamento	 social	 e	 da	 interação	 humana,	 a	 psicolinguística	
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compreender	 as	 questões	 que	 rodeiam	 o	 estudo	 da	 L3,	 “The	 interest	 in	 third	
language	acquisition	has	sociolinguistic	and	psycholinguistic	foundations.”	(Cenoz,	
Hufeisen,	 &	 Jessner,	 2001,	 p.	 1).	 Segundo	 os	 autores,	 se	 do	 ponto	 de	 vista	

























que	 se	 entende	por	palavra.	Os	 contornos	da	 sua	definição	 são	difíceis	de	 tratar,	
tendo	sido	alvo	de	inúmeras	considerações	ao	longo	dos	anos,	“(…)	cet	élément	(…)	
se	 laisse	 en	 fait	 très	 difficilement	 cerner	 et	 connaît	 une	 diversité	 bien	 grande	
d’aspects	 et	 d’apparences.”	 (Bogaards,	 1994,	 p.	 13).	 Existe,	 por	 isso,	 um	 certo	





de	 la	 recherche	 d’unités	 significatives	 minimales,	 chaque	 linguiste	 ayant	
alors	sa	terminologie	propre	 :	 lexie,	synapsie,	 lexème,	unité	significative,	
(Dubois,	2002,	p.	364)	
Na	linguística	tradicional,	a	palavra	é	descrita	como	“élément	linguistique	significatif	
composé	 d’un	 ou	 de	 plusieurs	 phonèmes;	 cette	 séquence	 est	 susceptible	 d’une	








partie	 de	 la	 “langue	 française”	 (…)	 et	 vocabulaire	 un	 sous-ensemble	 du	
lexique,	les	mots	employés	par	un	individu	pour	exprimer	ce	qu’il	a	besoin	
d’exprimer	dans	sa	vie	courante	(…)	(Picoche,	2011,	p.	1).				
Relativamente	 ao	 Francês	 língua	 materna,	 o	 ensino	 do	 vocabulário	 foi	




é	 exatamente	 com	 base	 nas	 palavras	 que	 se	 adquire	 o	 conhecimento	 e	 que	 a	
comunicação	 se	 desenvolve,	 “(…)	 on	 se	 rendit	 compte,	 (…)	 que	 le	 lexique	 devait	
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occuper	 une	 place	 plus	 importante	 dans	 l’enseignement	 des	 langues”	 (Bogaards,	
1994,	p.	163).	
Contudo,	 tanto	 a	 presença	 desta	 atividade	 na	 didática	 da	 língua	 estrangeira,	
assim	 como	 os	 processos	 adotados	 para	 o	 seu	 desenvolvimento,	 nem	 sempre	 se	
revelaram	 consensuais,	 o	 que	 contribuiu	 para	 que	 tivesse	 sido	 posta	 de	 parte	
durante	muitos	anos.		





em	 conta	 e	 desenvolvida	 através	 da	 apresentação	 de	 listas	 de	 palavras	
descontextualizadas	aos	alunos	e	cujo	significado	era	dado	por	via	da	tradução	em	
língua	materna.	Esta	prática	evoluiu	um	pouco	com	o	passar	das	décadas	e,	nos	finais	














O	 aparecimento	 do	 método	 áudio-oral,	 por	 volta	 de	 1950,	 retirou	
preponderância	ao	vocabulário	no	ensino	da	língua	estrangeira.	Este	passou	a	ser	
simples	e	 limitado,	não	 tendo	um	tratamento	exclusivo,	 sendo	secundarizado	em	
relação	à	aprendizagem	das	estruturas	gramaticais.	
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carência	 de	 estudos	 nesta	 área,	 que	 se	 pode	 dever	 à	 complexidade	 que	 a	 sua	
didatização	 implica,	 uma	 vez	 que	 requer	 a	 utilização	 de	 vários	 pressupostos	
teóricos,	provenientes	de	campos	de	pesquisa	distintos.	Em	todo	caso,	a	partir	de	
uma	 observação	 atenta	 dos	 últimos	 trabalhos	 publicados	 neste	 âmbito,	 a	 autora	
afirma	que	o	 tema	do	 léxico	não	é	abordado,	 ainda	que,	 surpreendentemente,	os	
poucos	 autores	 que	 a	 ele	 se	 referem,	 lhe	 atribuam	 um	 estatuto	 de	 grande	
importância,				
La	 question	 du	 	 vocabulaire	 (…)	 est	 paradoxale,	 en	 ce	 qu’elle	 est	 à	 la	 fois	
marginale	 dans	 les	 revues	 qui	 ont	 jalonné	 ces	 vingt	 dernières	 années,	 et	
affirmée	 d’une	 grande	 importance,	 tant	 par	 les	 enseignants	 que	 par	 les	
injonctions	 institutionnelles	 (notamment	 les	 derniers	 programmes),	 les	
formateurs	et	les	chercheurs.	(Nonnon	É.	,	2012,	p.	3)	
 82 
A	 tendência	 atual	 parece	 querer	 retomar	 algumas	 ideias	 que	 defendiam	 as	











problema	das	diferentes	 conceções	do	 significado,	 no	 campo	da	 semântica.	 É,	 no	
entanto,	comum	a	ideia	de	que	praticamente	todas	apontam	para	a	necessidade	de	
novas	 pesquisas	 que	 desemboquem	 na	 reconstrução	 de	 uma	 didática	 do	
vocabulário,	baseada	em	novos	pressupostos,	isto	porque	se	trata	de	uma	atividade	
diferente	das	outras,	“le	vocabulaire	ne	s'enseigne	pas	comme	une	autre	matière.	
L'apprentissage	 des	 mots	 a,	 pense-t-on,	 besoin	 d'une	 "base	 affective"	 (Picoche,	
1999,	 p.	 421).	 Esta	 especificidade	 do	 vocabulário	 leva	 a	 autora	 a	 abordar	 a	 sua	
aprendizagem	com	base	na	motivação	e	na	situação,	sugerindo	que	o	aprendente	
deve	 sentir	 a	 necessidade	 de	 utilizar	 a	 palavra,	 momento	 em	 que	 o	 professor	
intervém,	 fornecendo-lha	 e	 procurando	 que	 o	 processo	 seja	 levado	 a	 cabo	 no	
contexto	da	sua	utilização,	evitando	erros	de	emprego	dessa	mesma	palavra.		
			As	dificuldades	surgem	sobretudo,	como	já	foi	referido,	devido	à	inconsistência	
dos	 processos	 de	 ensino,	 sendo	 uma	 atividade	 complexa	 e	 de	 difícil	 didatização,	
“Parler	 du	 lexique	 confronte	 la	 didactique	 à	 un	 objet	 complexe,	 difficilement	
didactisable	 (…)”	 (Nonnon	 É.	 ,	 2012,	 p.	 33).	 As	 barreiras	 que	 se	 colocam	 a	 esta	
operacionalização	 também	 são	 apontadas	 por	 Jacqueline	 Picoche,	 numa	 reflexão	
sobre	o	ensino	sistemático	do	vocabulário	e	dos	vários	desafios	que	se	colocam	no	
momento	 de	 o	 pôr	 em	 prática.	 As	 atividades	 de	 sala	 de	 aula	 que	 proponho	 no	





































	 No	 âmbito	 da	 aquisição	 do	 vocabulário	 em	 língua	 estrangeira,	 em	 1994,	
Bogaards	refere	que	o	processo	não	apresenta	diferenças	significativas	com	aquele	









língua	 materna	 representa	 um	 sentido	 próprio,	 a	 palavra	 da	 L2	 está	 ligada	 ao	
sentido	da	língua	materna.	A	abordagem	ao	léxico	da	L2	é	feita	por	aproximação	com	




















a	 língua	materna,	 “(…)	 les	mots	 qui	 représentent	 un	 aspect	 familier	 seront	 plus	
facilement	reconnus	que	les	mots	moins	familiers.”	(Bogaards,	1994,	p.	151).		
	 O	caráter	concreto	das	palavras,	mais	exatamente	dos	nomes,	ao	contrário	da	
condição	 abstrata	 de	 adjetivos,	 verbos	 ou	 advérbios	 facilitará,	 segundo	 alguns	
estudos,	 a	 sua	 aprendizagem,	 uma	 vez	 que	 trazem	 consigo	 uma	 imagem	 de	
contornos	mais	 definidos	 e	 que	 permite	 antever	 o	 seu	 sentido,	 “(…)	 le	 caractère	
concret	d’un	mot	est	étroitement	lié	à	la	possibilité	d’en	visualiser	le	sens,	ainsi	qu’à	
la	 possibilité	 de	 définir	 celui-ci	 de	 façon	 adéquate”	 (Bogaards,	 1994,	 p.	 152).	 De	
realçar	também	a	atividade	contrastiva	de	palavras	que,	segundo	o	autor,	acabam	








leva	 o	 indivíduo	 a	 reconhecer	 a	 palavra,	 o	 contexto	 em	 que	 ela	 aparece	 e	 as	
espectativas	 criadas	 em	 relação	 à	 possível	 correspondência	 entre	 as	 línguas.	 No	






























língua	 materna,	 assim	 como	 a	 postura	 na	 sala	 de	 aula,	 ativa	 ou	 passiva,	 o	
desenvolvimento	 de	 estratégias	 individuais	 de	 aprendizagem	 e	 a	 capacidade	 de	






dès	 qu’ils	 sont	 nécessaires	 pour	 effectuer	 une	 tâche	 langagière.”	 (Treville	 &	
Duquette,	 1996,	 p.	 53).	 Destacam	 ainda	 a	 interdependência	 existente	 entre	 a	
compreensão	 e	 a	 aprendizagem,	 ainda	 que	 constituam	dois	 processos	 cognitivos	
diferentes,	“La	compréhension	développe	normalement	une	aptitude	à	produire	(...)	
C’est	 lorsque	 le	 stade	 de	 la	 production	 est	 atteint	 qu’on	 peut	 dire	 qu’il	 y	 a	




interlíngua31,	 identificada	 como	 etapa	 associativa	 e,	 por	 fim,	 o	 alcance	 de	 uma	
otimização	ao	nível	do	bilinguismo,	a	etapa	da	autonomia.	Para	isto,	as	estratégias	
de	 aprendizagem32,	 aplicáveis	 ao	 longo	das	 três	 fases,	 são	 essenciais	 porque	 vão	
permitir	 ao	 aluno	 uma	harmonização	 entre	 os	 conhecimentos	 já	 adquiridos	 e	 os	
novos,	assim	como	a	capacidade	de	os	utilizar	em	contexto	de	comunicação.		
	 Concretamente	 em	 relação	 à	 aprendizagem	 do	 vocabulário,	 Tréville	 &	




sont	 impliqués	dans	 l’acquisition	d’un	 lexème,	 les	associations	sont	plutôt	basées	
sur	les	formes	au	niveau	élémentaire	et	s’enrichissent	de	données	sémantiques	(...)”,	
(Treville	&	Duquette,	1996,	p.	56).	No	momento	em	que,	na	memória,	as	palavras	já	
se	 encontram	 agrupadas	 em	 redes	 formais	 e	 semânticas,	 as	 novas	 palavras	





	 Tréville	 &	 Duquette	 concluem	 que	 o	 ato	 de	memorizar	 e	 reproduzir	 uma	
palavra	 de	 modo	 adequado	 representa	 um	 processo	 gradual,	 desde	 o	
reconhecimento	 e	 definição	 superficiais,	 até	 um	 reconhecimento	 e	 definição	
completos.	Trata-se	de	um	repertório	lexical	instável	e	em	constante	evolução,	“	(...)	






celle-ci.”,	 (Treville	 &	 Duquette,	 1996,	 p.	 55).	 A	 noção	 de	 interlíngua	 é	 igualmente	 abordada	 por	
Bernard	Py,	enquanto	estado	intermediário	da	aprendizagem	da	palavra	em	língua	estrangeira.					
32	 As	 autoras	 definem	 estratégias	 de	 aprendizagem	 enquanto	 “(...)	 opérations	 utilisées	 par	





continuum	 entre	 l’aptitude	 à	 reconnaître	 un	 mot	 qu’on	 entend	 ou	 qu’on	 lit	 et	




aquisição	 do	 léxico.	 Será	 à	 volta	 das	 palavras	 que	 o	 indivíduo	 baseia	 a	 sua	
aprendizagem,	sendo	que	estas	lhe	permitem	aceder	ao	novo	sistema	linguístico	e	
construir	 a	 interlíngua,	 “(…)	 le	 mot	 se	 présente	 comme	 un	 médiateur	 entre	 les	
méthodes	du	sujet	apprenant	et	le	système	global	de	la	langue	cible.”	(Py,	1997-1,	p.	
177),	 a	 palavra	 funciona	 como	 a	 parte	 visível	 entre	 as	 representações	 sociais	 da	









desse	 modo	 a	 um	 microssistema	 e	 à	 construção	 da	 sua	 interlíngua,	 “Ce	
microsystème	va	servir	de	pont	entre	l’objet	appris	et	le	système	global	en	voie	de	
formation	de	son	 interlangue	(…)”	 (Py,	1997-1,	p.	179).	Com	 isto,	o	sujeito	passa	
estruturar	de	forma	progressiva	as	novas	palavras,	fixando-as	na	interlíngua.		









se	 organizado	 na	mente	mais	 com	 base	 no	 seu	 sentido	 do	 que	 propriamente	 na	
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forma,	 no	 entanto,	 a	 interação	 entre	 a	 morfologia	 e	 a	 semântica	 revela-se	
preponderante	 para	 o	 processo	 de	 retenção,	 “(...)	 la	 parenté	 morphologique	
lorsqu’elle	est	associée	au	sens,	joue	un	rôle	important	pour	faciliter	les	associations	
et	la	mémorisation.”	(Grossmann,	2011,	p.	174).		




a	 forma	 da	 palavra	 e	 o	 seu	 sentido.	 À	 semelhança	 daquilo	 que	 num	 primeiro	
momento	ocorre	no	âmbito	da	aprendizagem	da	L1,	a	utilização	das	palavras	nos	
seus	 diferentes	 contextos	 cria	 uma	 rede	 semântica	 que	 constituirá	 um	 ponto	 de	
partida	para	a	aquisição	do	vocabulário35	da	L2.	Essa	rede	vai	sofrendo	alterações,	
consoante	as	regras	da	língua	estrangeira	que	está	a	ser	aprendida.		
No	que	 toca	ao	processo	de	aprendizagem,	 são	 referidas	algumas	 técnicas	
eficazes	 para	 a	 aquisição	 de	 palavras	 novas	 em	 L2,	 tais	 como	 a	 utilização	 de	
flashcards,	 bastante	produtiva	na	 fase	 inicial	 da	 aquisição	 e	 da	 interação	 entre	 a	
forma	e	o	sentido,	“Les	mémo-cartes	s’avèrent	um	support	particulièrement	utile	
(...)	 dans	 la	 création	 d’une	 association	 entre	 um	 nouvel	 ensemble	 de	 sons	 et	 les	
réseaux	sémantiques	de	la	mémoire	(...)”	(Hilton,	2019,	p.	25),	ou	ainda,	as	atividades	
prolongadas	 de	 leitura,	 ideais	 para	 uma	 boa	 consolidação	 lexical,	 “(...)	 les	 effets	
bénéfiques	de	 la	 lecture	extensive	sur	 la	solidité	des	réseaux	 lexicaux	em	L2	(...)”	
(Hilton,	2019,	p.	25).	Destaca-se	igualmente	a	importância	de	adaptar	a	técnica	de	
 
34	 Heather	 Hilton,	 Conseil	 national	 d’évaluation	 du	 système	 scolaire,	 Conférence	 de	 consensus,	
Langues	 vivantes	 et	 étrangères,	 rapport	 scientifique,	 sciences	 cognitives	 et	 apprentissage	 des	
langues,		http://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2019/04/190409_Hilton-1.pdf		
35	 No	 que	 toca	 ao	 vocabulário	 em	 L2,	 este	 relatório	 salienta	 a	 questão	 da	 possibilidade	 de	
quantificação	das	palavras	conhecidas	pelo	indivíduo	e	da	sua	importância	na	evolução	do	processo	
de	aprendizagem,	 “c’est	une	 information	dont	 la	pertinence	a	été	validée	par	plus	de	cent	ans	de	
recherche	en	psycholinguistique	et	en	psychologie	éducative.”	(Hilton,	2019,	p.	24).	Segundo	a	tabela	
publicada	 neste	 relatório,	 “rapport	 entre	 connaissances	 lexicales	 et	 niveaux	 de	 compétence	
européens”	 (Hilton,	 2019,	 p.	 25),	 o	 número	 de	 palavras	 conhecidas	 permite	 situar	 o	 aluno	 nos	
diferentes	 níveis	 de	 competência	 descritos	 pelo	 Quadro	 Europeu	 Comum	 de	 Referência	 para	 a	
Línguas.	Em	suma,	um	indivíduo	conhecedor	de	um	número	entre	1000	e	2000	palavras	será	um	
utilizador	 elementar,	 níveis	 A1/A2,	 um	 conhecimento	 lexical	 entre	 5000	 e	 8000	 palavras	
corresponderá	a	um	utilizador	autónomo,	níveis	B1/B2	e,	por	fim,	um	utilizador	independente,	níveis	














reconhecimento	 da	 sua	 forma	 e	 do	 seu	 sentido,	 num	 determinado	 contexto,	
atribuindo-lhe	um	significado.	A	inferência	lexical	é	um	procedimento	conduzido	de	
forma	natural	e	inconsciente,	sem	que	o	indivíduo	consiga	perceber	quais	foram	os	
mecanismos	 ativados	 para	 chegar	 ao	 significado	 da	 palavra.	 Esta	 estratégia	 está	
relacionada	 com	 a	 memória	 do	 aluno	 e	 com	 a	 forma	 como	 este	 a	 utiliza.	 Os	
conhecimentos	prévios	são	um	conteúdo	fulcral	para	compreender	o	desenrolar	do	
processo,	isto	é,	a	forma	como	a	informação	é	processada	e	inferida.	Se	não	houver	
conhecimentos	 prévios	 para	 acionar,	 a	 compreensão	 da	 palavra	 pode	 ficar	
comprometida,	 não	 permitindo	 uma	 interpretação	 fiável.	 Uma	 vez	 que	 qualquer	
enunciado	possui	um	conjunto	alargado	de	informações	implícitas,	é	de	esperar	que	
o	aluno	ative	a	sua	capacidade	de	as	interpretar,	juntamente	com	os	conhecimentos	





compreensão	 do	 texto.	 A	 frequência	 com	 que	 essas	 palavras	 vão	 aparecendo,	
corresponde	ao	número	de	vezes	que	o	 leitor	projeta	o	 seu	significado,	 tentando	
compreender	 a	 sua	 complexidade.	 A	 repetição	 da	 leitura	 da	 mesma	 palavra,	
aparecendo	 em	 contextos	 diferentes,	 influencia	 diretamente	 a	 estratégia	 de	
inferência	 lexical.	 Esta	 permite	 ao	 aluno	 obter	 um	 significado	 mais	 rápido	 da	
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palavra,	embora	apresente	muitas	indecisões.	Muitas	vezes,	acaba	por	se	guiar	por	
um	 significado	 pouco	 concreto,	 o	 que	 leva	 a	 interpretações	 erradas	 e	 a	 uma	má	
compreensão	da	palavra.		
	 O	 domínio	 da	 inferência	 lexical,	 se	 for	 levado	 a	 cabo	 com	 sucesso,	 pode	
revelar-se	 um	 instrumento	 valioso	 para	 quem	 aprende	 uma	 língua	 estrangeira,	
“Effective	 inferencing	ability	will	enhance	not	only	 their	 reading	 fluency,	but	will	
also	support	their	academic	learning.”	(Paribakht	&	Wesche,	2010,	p.	5).	Neste	caso,	





Some	 of	 the	 studies	 of	 L2	 reading	 as	 a	 potential	 agent	 for	 vocabular	








	 Acreditando	 que	 para	 adquirir	 uma	 língua	 é	 essencial	 possuir	 uma	 boa	
competência	lexical,		as	 técnicas	 de	 ensino	 podem	 desempenhar	 um	 papel	
fundamental.		
	 No	 que	 toca	 especificamente	 ao	 ensino	 do	 vocabulário	 do	 Francês	 Língua	
Estrangeira	 (FLE),	Bogaards	refere	alguns	métodos	de	ensino,	como	é	o	caso	das	
listas	de	vocabulário	bilingue,	que	é,	segundo	o	autor,	o	procedimento	mais	utilizado	
na	 didática	 das	 línguas	 estrangeiras.	 Trata-se	 da	 apresentação	 de	 um	 número	
considerável	de	palavras	com	tradução	e	fora	de	qualquer	contexto,	sistema	que	se	





duas	 línguas,	 ou	 o	método	 do	 emprego	 de	 concordâncias,	 em	 que	 os	 alunos	 vão	














qu’un	 rôle	 d’accessoire	 (...)	 s’appuient	 sur	 une	 prémisse	 que	 le	 vocabulaire	
s’apprend	tout	seul,	qu’il	ne	s’enseigne	pas.”	(Treville	&	Duquette,	1996,	p.	96).	Este	
estilo	 de	 aprendizagem	 do	 vocabulário,	 “acquisition	 spontanée”	 como	 é	




seja	 assimilada.	 Para	 além	 disso,	 o	 aprendente	 corre	 o	 risco	 de	 só	 adquirir	 um	
sentido	 global	 do	 significado	 da	 palavra,	 não	 alcançando	 em	 pormenor	 todas	 as	
propriedades	corretas	da	sua	utilização.		Apontam,	por	isso,	para	um	ensino	paralelo	
do	 vocabulário	 de	 modo	 a	 colmatar	 essas	 lacunas,	 “(...)	 un	 enseignement	
systématique	 du	 vocabulaire	 s’impose	 en	 complément	 aux	 activités	 de	










d’exercices	 qui	 lui	 donnent	 les	 moyens	 de	 s’emparer	 des	 mots	 (...)	 (Treville	 &	
Duquette,	 1996,	 p.	 97).	 O	 ensino	 específico	 do	 vocabulário	 em	 sala	 de	 aula	
















“(...)	 une	 approche	 lexicale	 permettrait	 d’explorer	 la	 langue	 dans	 toute	 sa	
profondeur,	dans	ses	aspects	pragmatiques	aussi	bien	que	linguistiques.”	(Treville	
&	Duquette,	1996,	p.	99).			
O	 processo	 de	 ensino	 passará	 por	 uma	 interação	 entre	 o	 vocabulário	 e	 a	
gramática,	selecionando	um	conjunto	de	substantivos	e	de	verbos,	sempre	inseridos	
nas	 suas	estruturas	actanciais,	 “(...)	 les	objets	de	 référence	et	 leurs	qualifications	
constitueraient	les	actants	du	nom;	les	actions	et	leurs	modalités	constitueraient	les	
actants	 du	 verbe.”	 (Treville	 &	 Duquette,	 1996,	 p.	 99).	 Esta	 interação	 torna-se	
imprescindível,	 uma	 vez	 que	 para	 confirmar	 a	 regularidade	 de	 uma	 regra	 de	
gramática	 é	 necessária	 a	 presença	 de	 um	 número	 acentuado	 de	 palavras	 numa	
estrutura	 sintática	 específica,	 assim	 como	 a	 confirmação	 das	 regularidades	 do	





Sugerem	 ainda	 a	 pertinência	 da	 utilização	 de	 uma	metalinguagem,	 com	 a	
apresentação	 e	 insistência	 na	 utilização,	 de	 um	 conjunto	 de	 palavras	

































As	 técnicas	 propostas	 para	 o	 desenvolvimento	 do	 vocabulário	 de	 nível	
elementar	 têm	 como	 base	 um	 texto	 para	 leitura	 e	 um	 conjunto	 de	 atividades	
associadas.	Em	primeiro	lugar,	uma	fase	de	reconhecimento	de	indícios,	que	implica	
a	 recolha	 de	 palavras-chave.	 Em	 seguida,	 na	 busca	 de	 uma	 contextualização,	 um	
momento	 em	 que	 se	 procura	 uma	 interpretação	 através	 de	 inferências	 sobre	 o	
sentido	 global	 do	 texto,	 utilizando,	 por	 exemplo,	 questões	de	 escolha	múltipla.	A	
terceira	atividade,	mais	direcionada	para	a	estrutura	da	palavra,	pretende	jogar	com	
os	 congéneres38.	 Neste	 caso,	 é	 proposto	 um	 conjunto	 de	 exercícios,	 tais	 como	 a	
análise	de	congéneres	em	elementos	sublexicais;	comparações	morfológicas	entre	
congéneres	da	língua	materna	e	do	Francês;	aplicação	de	regras	de	correspondência	





nível	 oral,	 escrito	 e	 por	 vezes	 no	 sentido.	 Segundo	 Tréville	 &	 Duquette,	 estas	 palavras	 podem	
representar	 uma	 das	 principais	 vias	 para	 a	 transparência	 e	 compreensão	 do	 texto,	 “(...)	 les	
congénères	constituent	(...)	 les	premières	clés	d’accès	à	la	compréhension	de	la	langue	cible	et	un	







por	 um	 lado,	 uma	 exploração	 semântica	 dos	 congéneres	 franceses	 e	 do	 seu	









Sugerem	 igualmente	 uma	 atividade	de	 utilização	das	 palavras	 em	 contexto	 e	 em	
situação,	que	pode	passar	por	completar	um	texto	com	lacunas,	restituindo	palavras	
escondidas,	 ou	 por	 relatórios	 de	 pesquisa,	 descrições	 ou	 exposições.	 Por	 último,	
propõem	a	construção	de	um	dicionário	personalizado,	onde	as	palavras	podem	ser	









des	 noms.”	 (Picoche,	 2011,	 p.	 2).	 Em	 seguida,	 ter	 o	 cuidado	 de	 nunca	 separar	 o	
vocabulário	da	sintaxe,	pois	existem	situações	em	que	se	torna	imprescindível	fazer	
distinções	semânticas	sem	as	quais	não	é	possível	adquirir	a	diferença	de	significado	
das	 palavras.	 No	 terceiro	 princípio,	 Picoche	 refere	 a	 importância	 de	 isolar	 os	
diferentes	sentidos	de	uma	palavra,	 tendo	em	conta	a	sua	ordem	de	 importância,	
permitindo	 uma	 correta	 aquisição	 e	 distinção	 dos	 significados.	 Por	 último,	 ter	 o	
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cuidado	 de	 partir	 sempre	 da	 palavra	 e	 não	 do	 conjunto	 de	 elementos	 que	 a	
representa,	 “Évitons	 la	 facilité	 qui	 consiste	 à	 partir	 d’un	 ensemble	 de	 choses,	
généralement	 concrètes,	 appartenant	 au	 monde	 extralinguistique,	 pour	 coller	
dessus	des	noms,	comme	des	étiquettes.”	(Picoche,	2011,	p.	4).		
Mais	 recentemente,	 Rolland	 reforça	 uma	 ideia	 já	 generalizada	 que	 aponta	
para	a	quase	ausência	de	novas	práticas,	“Que	s’est-il	passé	pendant	ces	dernières	
années	 en	 matière	 d’enseignement	 du	 vocabulaire	 dans	 le	 domaine	 du	 français	
langue	 étrangère?	 (…)	 Inutile	 de	 chercher,	 il	 n’y	 en	 a	 pas.”	 (Rolland,	 2014,	 p.	 9).	
Recupera,	por	 isso,	 algumas	atividades	 tradicionais	de	ensino	do	vocabulário	 em	
FLE,	 que	passam	por	 quatro	momentos	distintos.	Os	 alunos	 começariam	por	um	
trabalho	 prévio	 de	 observação,	 fazendo	 um	 inventário	 das	 palavras	 de	 um	 dado	
texto.	 Imitam	desse	modo	a	atividade	 feita	pelo	professor	em	aula	e	 agrupam	os	
conjuntos	 de	 palavras	 com	 semelhanças	 sintáticas,	 semânticas	 e	 outras.	 Num	
segundo	 momento,	 passar-se-ia	 para	 uma	 atividade	 de	 preenchimento	 lexical,	
primeiro	 com	palavras	 dadas	 e	 em	 seguida	 sem	 essa	 ajuda.	 A	 isto	 seguir-se-iam	
exercícios	de	reformulação	e	de	resumo,	culminando	com	uma	redação	livre.	
Num	 artigo39	 publicado	 em	 2015	 no	 Québec,	 Françoise	 Armand	 e	 Erica	
Mairaillet	 também	apontam	para	alguns	princípios	e	atividades	a	desenvolver	no	
âmbito	 do	 ensino/aprendizagem	do	 vocabulário	 em	 alunos	 bilingues.	 As	 autoras	
referem	 que,	 em	 primeiro	 lugar	 convém	 criar	 um	 contexto	 que	 favoreça	 a	
aprendizagem	 do	 vocabulário,	 nomeadamente	 através	 de	 atividades	 como:	 a	
identificação	 de	 congéneres,	 exercício	 que,	 na	 linha	 do	 que	 Tréville	 &	 Duquette	
haviam	proposto,	facilita	a	aquisição	de	vocabulário,	assim	como	a	leitura	em	línguas	





allophones,	 bilingues	 et	 plurilingues”	 surge	no	 contexto	 do	Québec	 francês	 em	que,	 por	 força	 da	
convivência	com	o	inglês,	se	desenvolvem	alguns	estudos	no	sentido	de	promover	uma	competência		
comunicativa	plurilingue	através	do	ensino	do	vocabulário.			







vocabulário,	 nomeadamente,	 quer	 através	 da	 utilização	 de	 símbolos	 não	
linguísticos,	como	por	exemplo	imagens,	quer	recorrendo	à	língua	materna,	através	
da	 tradução	 ou,	 eventualmente,	 procurando	 uma	 explicação	 na	 própria	 língua	
estrangeira.	Em	terceiro	lugar,	procurar	concentrar	a	atenção	na	aprendizagem	das	
palavras	novas,	assinalando-as	com	o	objetivo	de	suscitar	no	aluno	a	reflexão	e	a	
formulação	de	hipóteses	 para	 chegar	 ao	 seu	 sentido.	 Por	 fim,	 procurar	 utilizar	 e	
reutilizar	as	palavras	em	diferentes	contextos	e	várias	vezes,	por	via	da	criação	de	
dicionários	pessoais	ou	da	realização	de	jogos	variados	à	volta	das	palavras.		
No	 mesmo	 contexto	 do	 artigo	 anterior,	 província	 canadiana	 do	 Québec,	
Constance	Lavoie	sugere,	num	estudo	experimental41	de	2015,	três	estratégias	para	
o	 ensino	 do	 vocabulário.	 Num	 momento	 inicial,	 as	 estratégias	 de	 predição,	 que	
passam	por	tentar	adivinhar	o	sentido	das	palavras	novas,	através	de	atividades	que	
procuram,	quer	indícios	linguísticos,	como	a	raiz,	o	prefixo	ou	o	sufixo,	quer	indícios	












41	 O	 estudo	 intitulado	 “Trois	 stratégies	 efficaces	 pour	 enseigner	 le	 vocabulaire”	 foi	 publicado	 na	
“Revue	canadienne	de	linguistique	appliquée”	(Vol.18,	nº1,	2015)	e	surge	no	sentido	de	otimizar	o	










estrangeira,	 não	 é	 tarefa	 fácil,	 devido	 aos	 diferentes	 fatores	 que	 podem	 estar	
envolvidos	na	sua	origem.	Interessa,	antes	de	mais,	distinguir	o	que	se	entende	por	
erro,	do	ponto	de	vista	linguístico,	e	erro	lexical,	alvo	principal	da	nossa	atenção.	
	Um	 erro	 representa	 uma	 falha	 na	 gramaticalidade	 da	 língua,	 um	 desvio	 em	
relação	àquilo	que	está	instituído	como	a	norma	de	uma	língua,	“	Du	point	de	vue	













lexical,	 por	 outros	 autores,	 “tout	 emploi	 inapproprié	 d’une	 lexie	 L	 ayant	 comme	
cause	 des	 connaissances	 insuffisantes	 de	 ses	 propriétés	 sémantiques,	 formelles	
et/ou	de	co-occurrence.”	(Hamel	&	Milicevic,	2007,	p.	29).	










tentativa	 de	 criar	 uma	 tipologia	 que	 permita	 catalogar	 as	 várias	 ocorrências.	 Os	
erros	 cometidos	 podem	 ter	 as	 mais	 variadas	 origens	 e	 dependem	 também	 das	
características	 apresentadas	 pelo	 aluno,	 nomeadamente	 em	 relação	 à	 sua	 língua	
materna	e	à	competência	adquirida	noutras	línguas.		
Neste	 contexto,	 importa	 diferenciar	 os	 conceitos	 de	 interlíngua	 e	 intralíngua.	






século	 XX,	 para	 justificar	 os	 erros	 cometidos	 pelos	 aprendentes	 de	 língua	
estrangeira,	 defendendo	 que	 a	 aquisição	 da	 língua	 aciona	 todo	 um	 conjunto	 de	









com	 outro	 termo	 da	 língua	 alvo,	 formando	 uma	 palavra	 que	 se	 aproxima	 dessa	
mesma	língua	alvo,	
Morphological	 interlanguage	 transfer	 refers	 to	 the	 production	 of	
interlanguage	forms	in	which	a	free	or	bound	non-target	morpheme	is	mixed	


















aprendente	 pode,	 por	 um	 lado,	 apresentar	 uma	 certa	 dificuldade	 de	 gestão	 das	







generalização	 que	 se	 revela	 negativa.	 Trata-se,	 segundo	 o	 autor,	 de	 um	 fator	
importante	a	ter	em	conta	no	momento	do	estudo	da	origem	dos	erros.		
No	 sentido	 de	 ilustrar	 um	 pouco	 mais	 esta	 temática,	 parece	 pertinente	




erros	 lexicais,	 posta	 em	prática	 a	 partir	 de	um	 corpus	produzido	por	 estudantes	




dos	 conhecimentos	 prévios,	 quer	 da	 língua	 materna,	 quer	 de	 outras	 línguas	
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estrangeiras.	Em	seguida,	o	estado	de	desenvolvimento	da	interlíngua	do	aluno	que,	
no	 momento	 da	 aquisição	 da	 língua	 estrangeira,	 poderá	 apresentar	 um	 sistema	
intermédio	evolutivo	entre	a	língua	materna	e	a	língua	alvo.	Para	terminar,	referem	
ainda	que	as	 estratégias	de	aprendizagem	adotadas	pelo	 aluno	 também	são	uma	
potencial	 fonte	 de	 erros.	 Para	 além	 destes	 três	 fatores	 conhecidos,	 as	 autoras	
introduzem	uma	variável	que	parece	ser	pertinente	numa	pesquisa	deste	género	e	
que	está	relacionada	com	o	sistema	lexical	da	língua	alvo,	“(…)	les	caractéristiques	
intrinsèques	 (et	 fonctionnelles)	 du	 système	 lexical	 de	 la	 langue	 cible,	 (…)”	
(Masseron	&	Luste-Chaâ,	2008,	p.	521).	
A	 tipologia	 de	 erros	 apresentada	 está	 dividida	 em	 três	 conjuntos.	 Em	
primeiro	 lugar,	 referem-se	 erros	 de	 semântica	 e	 pragmática,	 situados	 num	 nível	
superior	do	discurso,	ou	seja,	o	uso	de	conetores,	tempos	verbais	e	léxico	adequado.	
O	segundo	tipo	de	erros	está	relacionado	com	o	léxico-gramática,	isto	é,	incorreções	
provocadas	pela	 falta	de	 competência	do	aluno	em	contextos	específicos	 e	que	o	
levam	 a	 adotar	 estratégias	 compensatórias	 tais	 como	 vocabulário	 genérico,	
repetitivo,	 traduzido	 ou	 emprestado	 de	 outra	 língua.	 Finalmente,	 os	 erros	 de	
morfologia	e	formação	do	léxico,	erros	de	ortografia	que	pouco	terão	a	ver	com	o	
contexto	em	que	são	cometidos.		













42	 Lexicalische	 Fehler	 in	 Deutsch	 als	 Drittsprache:	 Translexikalischer	 Einfluss	 auf	 3	 Ebenen	 der	
mentalen	Repräsentation.	
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algumas	 particularidades	 semelhantes	 às	 que	 se	 verificam	 no	 nosso	 trabalho,	


















entanto,	 tal	 influência	não	deveria	 ser	 tão	visível	 em	alunos	portugueses,	dado	o	
facto	da	língua	materna	dos	estudantes	ser	latina	e	muito	mais	próxima	do	Francês.	
O	quadro	seguinte	resume	as	diferentes	tipologias	de	erros		referidas:	
AUTOR TIPOLOGIA DE ERROS 
Angelis & 
Selinker 
Erros de Interlíngua: - transferência interlinguística lexical 
                                  - transferência interlinguística morfológica 
Brown Erros de Interlíngua 
Erros de Intralíngua 
Maaseron & 
Luste Chaâ 
Erros de Semântica e pragmática 
Erros de Léxico-gramática 
Erros de Morfologia e formação do léxico 
Hamel & 
Milicevic 
Erros de Sentido 
Erros de Forma 
Erros de Coocorrência 
Harriet 
Kamukwaya 
Erros de Interlíngua 







O	 Inglês	 em	Portugal	 tornou-se	obrigatório	no	ensino	básico	em	1989	e	 é	
normalmente	 ensinado	 como	 primeira	 língua	 estrangeira	 em	 todo	 o	 território,	
oficialmente	 a	 partir	 do	 1º	 ciclo	 e	 em	 alguns	 casos	 a	 partir	 do	 pré-escolar.	 No	
entanto,	devido	às	diferentes	características	das	várias	regiões,	é	possível	que	haja	







revelam	 um	 crescimento	 visível	 da	 proficiência	 em	 Inglês	 em	 Portugal,	 “Despite	
significant	improvement	since	2007,	Portugal’s	English	proficiency	is	average	when	
compared	 to	 its	 neighbours	 (…)The	 level	 of	 English	 proficiency	 in	 Portugal	 is	
remarkably	high	 (…).”	 	 (Education	First,	2015,	p.	18).	Os	níveis	de	2015	colocam	
Portugal	entre	os	países	mais	proficientes	em	Inglês	na	Europa.	Salienta-se	o	facto	
do	 EF-EPI	 apresentar	 como	 uma	 das	 causas	 para	 essa	 competência,	 o	













que	 de	 forma	não	muito	 significativa,	 os	 dados	 fornecidos	 em	 concreto	 sobre	 as	
regiões	de	Portugal,	parecem	sustentar	o	menor	impacto	do	Inglês	na	região	norte,	
com	 59,99%,	 em	 contraste	 com	 a	 zona	 da	 capital	 que	 apresenta	 60,59%	 de	
proficiência	em	Inglês.	No	mesmo	sentido,	a	cidade	de	Lisboa	apresenta	um	nível	de	
61,86%,	o	que	lhe	vale	o	17º	lugar	no	ranking	mundial,	em	contraste	com	os	59,40%	
apresentados	 pela	 cidade	 de	 Braga.	 Num	 outro	 documento	 do	 INE	 (Instituto	












colégio	 particular,	 considerando-se	 também	 importante	 recolher	 material	
proveniente	 da	 região	 norte,	 nas	 províncias	 de	 Trás-os-Montes	 e	 do	 Minho,	
contextos	economicamente	diferentes,	no	sentido	de	se	poder	estabelecer	um	ponto	
de	comparação	e	perceber	se	essa	diferença	se	traduz	na	produção	dos	alunos.	A	
escolha	 de	 um	 colégio	 particular	 justifica-se	 pelo	 facto	 de	 ser	 um	 meio	 escolar	



























um	 fraco	 desenvolvimento	 industrial	 e	 a	 maioria	 da	 sua	 população	 trabalha	
sobretudo	no	setor	da	agricultura.	Existe	uma	acentuada	diminuição	da	população	e	





	 O	 agrupamento	 de	 escolas	 de	 Valpaços,	 sediado	 na	 Escola	 Secundária	 da	











tempos	 letivos.	Esta	 situação	mantém-se	até	ao	 final	do	quinto	ano,	 aumentando	
para	três	tempos	letivos	no	sexto	ano.	No	terceiro	ciclo	são	atribuídos	três	tempos	
ao	sétimo	ano,	dois	ao	oitavo	e	três	ao	nono.	No	início	do	3º	ciclo	é	introduzida	a	







desempregados	 e	 com	um	grau	de	 escolaridade	abaixo	da	média.	 Por	 essa	 razão	









	 O	 grupo	 do	 sétimo	 ano	 é	 composto	 por	 19	 alunos,	 todos	 com	 idades	






de	 registo.	 Os	 manuais	 adotados	 pelas	 disciplinas	 de	 língua	 estrangeira	 são	
elaborados	 por	 editoras	 portuguesas	 e	 a	 planificação	 anual	 está	 baseada	 no	
programa	oficial	homologado	pelo	Ministério	da	Educação.		
	 No	que	toca	ao	oitavo	ano,	a	turma	é	constituída	por	18	alunos,	com	idades	









países	 francófonos	 por	 via	 de	 laços	 familiares	 com	 emigrantes	 radicados	 nesses	
países.	 O	 primeiro	 contacto	 oficial	 com	 a	 língua	 inglesa	 foi	 no	 quinto	 ano	 de	
escolaridade	 e	 o	 primeiro	momento	 de	 aprendizagem	do	 Francês	 foi	 a	 partir	 do	
sétimo	ano,	para	a	maioria.	São	alunos	que	não	apresentam	problemas	disciplinares	
graves	 e	 normalmente	 interessados	 na	 aprendizagem.	 Seguem	 igualmente	 o	










Vila	 Nova	 de	 Famalicão,	 apresenta	 características	 muito	 distintas	 do	 anterior	






crescimento	 e	 possui	 uma	 população	 maioritariamente	 jovem,	 algo	 que	
proporcionou	o	desdobramento	das	infraestruturas	escolares	e	de	apoio	aos	alunos.	






	 	Este	 agrupamento	 nasceu	 em	 2012	 e,	 para	 além	 da	 escola	 secundária	 D.	
Sancho	I,	local	de	recolha	das	amostras,	integra	ainda	quatro	jardins	de	infância,	sete	
escolas	 do	 1º	 ciclo	 e	 uma	 escola	 EB	 2+3.	 Este	 conjunto	 de	 escolas	 oferece	 à	













	 O	 extrato	 social	 dos	 alunos	 deste	 agrupamento	 de	 escolas	 é	 muito	
diversificado.	 Entre	 alunos	 bastante	 favorecidos	 economicamente,	 encontram-se	
também	 imigrantes	oriundos	de	contextos	 culturais	distintos	e	outras	etnias	que	
apresentam	recursos	financeiros	mais	baixos.	Esta	população	escolar	requer	uma	




ensino	 básico.	 As	 amostras	 foram	 recolhidas	 em	 três	 turmas	 do	 3º	 ciclo,	
correspondentes	aos	sétimo,	oitavo	e	nono	anos	de	escolaridade,	1º,2º	e	3º	níveis	de	
Francês,	respetivamente.		
O	 grupo	 do	 sétimo	 ano	 é	 composto	 por	 19	 alunos,	 todos	 com	 idades	
compreendidas	 entre	 os	 11	 e	 os	 13	 anos.	 Todos	 são	 oriundos	 das	 diversas	
localidades	do	concelho	e	a	maior	parte	não	tem	qualquer	ligação	com	emigrantes	
em	 países	 francófonos.	 Alguns	 são	mesmo	 filhos	 de	 imigrantes	 da	 zona	 leste	 da	
europa,	mas	residem	em	Portugal	desde	que	nasceram.	Todos	tiveram	o	primeiro	
contacto	oficial	com	a	língua	inglesa	a	partir	do	quinto	ano	de	escolaridade	e	com	a	
língua	 francesa	 a	 partir	 do	 sétimo	 ano.	 Existem	 problemas	 disciplinares,	
nomeadamente	 por	 mau	 comportamento	 dentro	 da	 sala	 de	 aula.	 Os	 manuais	







deles	 filhos	 de	 imigrantes	 de	 leste	 e	 sem	 ligações	 a	 países	 francófonos.	 A	
aprendizagem	da	língua	inglesa	começou	no	quinto	ano	do	ensino	básico	para	todos	
os	alunos	e	a	introdução	à	língua	francesa	aconteceu	a	partir	do	sétimo	ano.	Tanto	o	




tendo	 ligações	 a	 países	 francófonos	 por	 via	 de	 laços	 familiares	 com	 emigrantes	
radicados	 nesses	 países.	 O	 primeiro	 contacto	 em	 contexto	 escolar	 com	 a	 língua	
inglesa	foi	no	quinto	ano	de	escolaridade	e	o	primeiro	momento	de	aprendizagem	
do	Francês	foi	a	partir	do	sétimo	ano,	para	a	maioria.	São	alunos	algo	problemáticos	
e	 normalmente	 não	 muito	 interessados	 na	 aprendizagem.	 Seguem	 igualmente	 o	







	 O	 agrupamento	 de	 escolas	 da	 Parede	 está	 inserido	 em	 plena	 zona	
metropolitana	da	capital.	Pertence	à	região	oeste	do	distrito	de	lisboa,	onde	há	uma	
grande	densidade	populacional.	A	percentagem	de	emigrantes	nesta	zona	é	reduzida	




	 Este	 concelho	 é	 composto	 por	 quatro	 freguesias,	 entre	 as	 quais	 a	 de	







Parede,	 é	 composto	 por	 seis	 escolas	 que	 vão	 desde	 o	 ensino	 pré-escolar,	 um	
estabelecimento,	 passando	 pelo	 ensino	 básico	 do	 1º	 ciclo,	 três	 estabelecimentos,	
pelo	ensino	básico	2+3,	um	estabelecimento,	terminando	com	uma	escola	do	ensino	
secundário.	




















familiar	 adequado,	 situação	 que	 acaba	 por	 se	 refletir	 no	meio	 escolar.	 Tal	 facto	
requer	uma	estrutura	de	acompanhamento	cada	vez	mais	exigente.		
	 O	 agrupamento	 conta	 com	 um	 total	 de	 2315	 alunos,	 744	 dos	 quais	
frequentam	 o	 3º	 ciclo	 do	 ensino	 básico.	 As	 amostras	 foram	 recolhidas	 em	 três	
turmas	da	escola	básica	2+3	de	Santo	António,	correspondentes	aos	sétimo,	oitavo	
e	nono	anos	de	escolaridade,	1º,	2º	e	3º	níveis	de	Francês,	respetivamente.	



















14	 e	 os	 15	 anos.	 Todos	 residem	 na	 Parede,	 não	 havendo	 ligações	 a	 países	
francófonos	por	via	de	laços	familiares	ou	outros.	O	primeiro	contacto	oficial	com	a	
língua	 inglesa	 foi	 no	 quinto	 ano	 de	 escolaridade	 e	 o	 primeiro	 momento	 de	
















num	 raio	 de	 três	 quilómetros,	 algo	 que	 ilustra	 perfeitamente	 o	 nível	 social	 e	
económico	 da	 zona.	 Esta	 situação	 acaba	 por	 elevar	 o	 nível	 no	 momento	 da	
elaboração	dos	currículos	e	consequentemente	confere	melhores	oportunidades	aos	





	 Este	 concelho	 pertence	 ao	 distrito	 de	 Lisboa	 e	 ocupa	 uma	 área	 de	 34	
quilómetros	quadrados.	Fruto	de	uma	suburbanização	que	tem	vindo	a	crescer	ao	






não	 sendo	 recentes,	 excetuando	 as	 do	 pré-escolar	 que	 são	 praticamente	 novas,	
acabam	por	permitir	um	bom	funcionamento,	proporcionando	a	toda	a	comunidade	
educativa	as	condições	de	trabalho	requeridas.	







	 		No	 que	 diz	 respeito	 ao	 currículo,	 o	 Colégio	 Planalto	 apresenta	 uma	
característica	 distinta	 dos	 agrupamentos	 descritos	 nos	 contextos	 acima,	
introduzindo	a	língua	inglesa	no	pré-escolar	e	com	um	programa	específico,	o	“Small	
Bird”.	 Este	 último	 passa	 essencialmente	 pela	 utilização	 diária	 de	 vocabulário	
selecionado	de	forma	a	facilitar	a	memorização	por	parte	das	crianças,	como	formas	






sempre	 com	 uma	 carga	 horária	 de	 dois	 tempos	 letivos.	 Neste	 contexto,	 a	 língua	






alunos	 que	 beneficiam	 de	 um	 enquadramento	 social	 muito	 distinto.	 A	 própria	



































	 Os	 quatro	 contextos	 escolhidos	 para	 a	 recolha	 dos	 materiais	 apresentam	
acentuadas	diferenças	entre	si.	Nos	estabelecimentos	de	ensino	público	podemos	
observar	 uma	 uniformidade	 de	 critérios	 no	 que	 toca	 ao	 desenho	 curricular	 e	







no	 nono,	 enquanto	 no	 estabelecimento	 privado	 em	 questão,	 são	 atribuídos	
unicamente	dois	tempos	letivos	para	todo	o	terceiro	ciclo.		
	 No	 que	 toca	 às	 características	 socioeconómicas	 dos	 alunos,	 as	 escolas	

















teve	 como	 objetivo	 obter	 uma	 ideia	 mais	 clara	 do	 tipo	 de	 estratégias	 de	
aprendizagem	utilizados	pelos	alunos	de	língua	estrangeira.	De	modo	a	obter	uma	





do	 vocabulário	 aprendido,	 as	 estratégias	 cognitivas,	 que	 permitem	 tratar	 a	
informação	linguística,	assim	como	a	produção	oral	e,	por	último,	as	estratégias	de	
compensação	que	atuam	no	momento	em	que	há	falhas	nos	conhecimentos.	
	 Por	outro	 lado,	as	estratégias	 indiretas	 são	aquelas	que	não	 implicam	que	
haja	um	contacto	direto	com	a	língua,	sendo	igualmente	de	grande	importância	no	
processo	de	aprendizagem.	Existem	também,	neste	caso,	três	modelos	distintos.	Em	






















































lexical	 em	 Francês,	 a	 recolha	 de	 dados	 foi	 feita	 através	 da	 produção	 escrita	 dos	
alunos.	Tratou-se,	num	primeiro	momento,	de	um	exercício	espontâneo	para	os	três	
níveis	e	para	o	qual	não	houve	qualquer	preparação	prévia	de	vocabulário	em	aula.	







temas	 à	 escolha,	 “Mes	 vacances	 d’été”	 ou	 “Mes	 vacances	 idéales”	 (anexo	 3).	 As	
condições	em	que	decorreram	os	trabalhos	foram	as	mesmas	nos	quatro	contextos,	
ou	seja,	tratou-se	de	um	pedido	feito	pelo	professor	para	que	os	alunos	redigissem	
uma	 composição	 subordinada	 ao	 tema	 dado,	 sem	 qualquer	 aviso	 ou	 preparação	
anterior.	As	redações	decorreram	durante	a	aula,	com	a	presença	do	professor	e	sem	
















algumas	 atividades	 neste	 âmbito,	 as	 recolhas	 programadas	 para	 o	 ano	 letivo	
seguinte	poderiam	refletir	uma	evolução	positiva	do	conhecimento	vocabular.		
	 No	sentido	de	poder	fazer	uma	comparação	baseada	no	mesmo	número	de	
dados	 recolhidos	 nos	 diferentes	 contextos,	 uma	 vez	 que	 o	 exercício	 não	 era	 de	
caráter	obrigatório	e	por	isso	nem	todos	os	alunos	das	turmas	escolhidas	quiseram	
dar	 o	 seu	 contributo	 para	 o	 estudo,	 não	 contando	 com	 as	 produções	 que	 não	
apresentavam	 qualidade	 suficiente	 para	 serem	 analisadas,	 considerou-se	
conveniente	contabilizar	um	número	equitativo	de	amostras	provenientes	de	todos	
os	contextos.	Deste	modo,	foram	tidas	em	conta	um	mínimo	de	12	e	um	máximo	de	









haviam	 sido	 detetados	 nas	 composições	 pedidas	 inicialmente,	 preparou-se	 um	











de	 palavras	 apresentadas	 nas	 unidades	 dos	 manuais.	 Pelos	 mesmos	 motivos	










	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 		
	 PARTE	A	 PARTE	B	 PARTE	C	 PARTE	D	 PARTE	E	 PARTE	F	















frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	
A		 X	 		 		 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		
B	 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		
C	 		 X	 		 X	 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		
D	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		
E	 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		
F	 		 		 X	 X	 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	
G	 		 		 X	 X	 		 		 	 	x	 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		
H	 X	 		 		 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		
I	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	
J	 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		
K	 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		
L	 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		
M	 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		
N	 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		
O	 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		
P	 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		
Q	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	
R	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	
S	 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		









• Quanto	às	 estratégias	de	 compensação,	 observa-se	um	uso	muito	 limitado	
por	parte	da	maioria,	utilização	moderada	por	parte	de	sete	alunos	e	frequente	por	
apenas	um.	















	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 		
	 PARTE	A	 PARTE	B	 PARTE	C	 PARTE	D	 PARTE	E	 PARTE	F	














frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	
A		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		
B	 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		
C	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		
D	 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 X	
E	 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
F	 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
G	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		
H	 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		
I	 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		
J	 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	
K	 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		
L	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		
M	 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		
N	 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	
O	 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		
P	 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		
Q	 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		
R	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		
S	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	





• As	 estratégias	 cognitivas	 são	 usadas	moderadamente	 pela	 grande	maioria	
dos	alunos	inquiridos.	Seis	alunos	indicam	que	as	utilizam	de	forma	muito	limitada	
e	cinco	apontam	para	um	uso	frequente.		
• Quanto	às	 estratégias	de	 compensação,	 observa-se	um	uso	muito	 limitado	
por	parte	da	maioria,	utilização	moderada	por	parte	de	seis	alunos	e	frequente	por	
quatro.	













	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 		
	 PARTE	A	 PARTE	B	 PARTE	C	 PARTE	D	 PARTE	E	 PARTE	F	














frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	
A		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
B	 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		
C	 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		
D	 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		
E	 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		
F	 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		
G	 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	
H	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	
I	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		
J	 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	
K	 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	
L	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		
M	 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	
N	 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
O	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 X	 		 		
P	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		
Q	 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		
R	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
S	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	





• As	 estratégias	 cognitivas	 são	 usadas	moderadamente	 pela	 grande	maioria	
dos	 alunos	 inquiridos.	 Cinco	 alunos	 indicam	 que	 as	 utilizam	 de	 forma	 muito	
limitada	e	apenas	quatro	as	utilizam	frequentemente.		

















	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 		
	 PARTE	A	 PARTE	B	 PARTE	C	 PARTE	D	 PARTE	E	 PARTE	F	














frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	
A		 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
B	 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	
C	 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	
D	 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	
E	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		
F	 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	
G	 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		
H	 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	
I	 		 		 X	 X	 		 		 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		
J	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		
K	 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	
L	 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	
M	 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	
N	 X	 		 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		
O	 		 		 X	 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	
P	 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	
Q	 		 		 X	 		 X	 		 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
R	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		
S	 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	
T	 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
	
• A	maior	parte	dos	alunos	do	Colégio	Planalto	utiliza	de	forma	moderada	as	


























S	 		 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 		
PARTE	A	 PARTE	B	 PARTE	C	 PARTE	D	 PARTE	E	 PARTE	F	
Estratégias	de	memória	 Estratégias	cognitivas	
Estratégias	de	














frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	 frequente	 moderado	 limitado	
A		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		
B	 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		 		 		 X	 		 X	 		
C	 		 X	 		 		 X	 		 		 X	 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
D	 		 X	 		 		 		 X	 X	 		 		 		 		 X	 		 		 X	 		 		 X	
	
Observações		
	 O	 quadro	 comparativo	 das	 estratégias	 de	 aprendizagem	 utilizadas	 pelos	
alunos	dos	diferentes	contextos	permite	retirar	algumas	conclusões.		
	 No	que	diz	 respeito	às	 estratégias	de	memória,	 verifica-se	que	existe	uma	
certa	uniformidade	quanto	ao	seu	uso	moderado	em	três	dos	quatro	agrupamentos	







	 As	 estratégias	 cognitivas	 são	 usadas	 frequentemente	 pelos	 alunos	 do	
contexto	A,	moderadamente	pelos	 alunos	dos	 contextos	B	 e	 C,	 e	 de	 forma	muito	
limitada	pelos	intervenientes	do	contexto	D.	Enquanto	se	verifica	um	equilíbrio	no	






	 Relativamente	 às	 estratégias	 de	 compensação,	 observa-se	 que	 tanto	 o	
agrupamento	de	escolas	de	Valpaços	como	o	agrupamento	de	escolas	D.	Sancho	I	as	
utilizam	 de	 forma	 muito	 limitada.	 Esta	 situação	 poderá	 resultar	 do	 facto	 de	




Colégio	 Planalto	 apontam	 para	 um	 uso	 muito	 frequente	 das	 mesmas.	 O	 maior	
afastamento	 que	 estes	 últimos	 evidenciam	 em	 relação	 à	 cultura	 francesa,	 e	
consequentemente	 a	 falta	 de	 conhecimento	 linguístico	 suficiente,	 pode	 ajudar	 a	
explicar	 que	 recorram	 a	 todos	 os	 elementos	 imediatos	 que	 têm	 ao	 dispor	 para	
conseguirem	 usar	 a	 língua,	 nomeadamente	 inventando	 e	 tentando	 adivinhar	 as	
palavras	de	que	necessitam.	
	 As	 estratégias	 metacognitivas	 são	 frequentemente	 utilizadas	 pelos	
estudantes	 do	 contexto	 A	 e	 moderadamente	 usadas	 pelos	 seus	 congéneres	 do	
contexto	 B,	 demonstrando	 com	 isto	 algum	 planeamento	 da	 sua	 aprendizagem.	
Constituem	um	recurso	limitadamente	utilizado	pelos	alunos	dos	contextos	C	e	D.	








ansiedade	 e	 dificuldades	 de	 motivação,	 devido	 à	 falta	 de	 utilização	 destas	
estratégias.	Esta	 falta	de	 confiança	na	aprendizagem	da	 língua	constitui	mais	um	
fator	que	reforça	a	influência	exercida	pelos	contextos	geográficos	e	meios	sociais	
em	todo	este	processo.		








mais	 frequentemente	 a	 esta	 estratégia	 de	 aprendizagem.	 Por	 outro	 lado,	 a	
impossibilidade	de	haver	interação	em	língua	francesa,	pelo	facto	de	não	existirem	
falantes	ou	alunos	com	conhecimentos	sólidos	que	possam	ajudar	no	esclarecimento	
das	 dúvidas,	 impedem	 o	 desenvolvimento	 destas	 estratégias	 que	 se	 baseiam	
sobretudo	numa	aprendizagem	cooperativa.	Os	resultados	obtidos	com	a	análise	das	
estratégias	sociais	confirmam	uma	aparente	tendência	evidenciada	pelas	descrições	
dos	 contextos	 que	 apontam	 para	 uma	 presença	 mais	 forte	 do	 Francês	 na	 zona	
interior	 norte	 e	 que	 se	 vai	 esbatendo	 quando	 se	 caminha	 em	 direção	 ao	 litoral,	
apresentando-se	bastante	fraca	nas	regiões	do	sul.		
	 A	 análise	 dos	 resultados	 destes	 testes	 revela	 diferenças	 claras	 entre	 as	
estratégias	mais	utilizadas	no	contexto	A	e	aquelas	que	são	mais	usadas	no	contexto	
D.	 A	 especificidade	 das	 escolas	 e	 todo	 o	 ambiente	 que	 as	 rodeia,	 pode	 levar	 ao	
desenvolvimento	de	práticas	completamente	opostas,	resultantes	da	conjugação	das	
variáveis	curriculares,	socioeconómicas	e	geográficas.	Por	outro	lado,	os	resultados	
dos	 agrupamentos	 de	 Vila	 Nova	 de	 Famalicão	 e	 da	 Parede	 parecem	 apresentar	
alguma	convergência	na	maior	parte	das	estratégias	adotadas.	Afastam-se,	contudo,	


























apresenta	 um	 número	 reduzido	 de	 erros,	 resultante	 da	 pouca	 extensão	 das	
composições.	Trata-se	de	um	nível	de	iniciação	em	que	os	alunos	ainda	não	possuem	
capacidade	para	uma	produção	mais	extensa.	Ainda	assim,	dos	dez	erros	 lexicais	
identificados,	 sete	 têm	 origem	 no	 Português	 e	 apenas	 três	 são	 provenientes	 do	






























































































































A	 segunda	amostra	do	nível	 II	 apresenta	 igualmente	pouca	quantidade	de	
erros.	Dos	seis	erros	identificados,	dois	estão	relacionados	com	a	língua	inglesa	e	











































































que	 não	 têm	 o	 mesmo	 sentido	 (“Prouver	 les	 aliments”),	 ainda	 que	 em	 menor	
quantidade	quando	comparado	com	as	produções	anteriores.	Verifica-se	sobretudo	





























































A	 primeira	 produção	 escrita	 do	 nível	 I	 apresenta	 dezanove	 erros	 lexicais,	
entre	os	quais	se	distinguem	oito	com	características	ligadas	ao	Inglês	e	onze	com	
origem	 na	 língua	materna.	 Quanto	 a	 estes,	 observa-se	 sobretudo	 a	 utilização	 de	































































































maior	 quantidade	 está	 relacionada	 com	 a	 língua	 inglesa,	 com	 cinco	 erros,	 e	 os	
restantes	com	a	língua	materna,	quatro	erros.	No	que	toca	a	estes	últimos,	na	maior	





































A	 observação	 do	 segundo	 conjunto	 de	 composições	 relativas	 ao	 nível	 II,	
expõe	 um	 número	 de	 erros	 com	 origem	 no	 Inglês	 igual	 ao	 número	 de	 erros	






































































À	 imagem	 dos	 resultados	 da	 primeira	 recolha,	 dos	 dezanove	 erros	
identificados,	a	maior	parte,	onze	erros,	têm	origem	na	língua	materna	e	oito	provêm	
do	 Inglês.	 Aqueles	 que	 estão	 relacionados	 com	 o	 Português	 continuam,	 na	 sua	






































































































A	 segunda	 recolha	 do	 nível	 I	 apresenta	 um	 total	 de	 dezoito	 erros.	 A	
quantidade	de	erros	originados	pelo	Inglês,	dez,	é	superior	à	originada	pela	língua	









































verifica-se	 que	 existem	 seis	 com	 origem	 no	 Inglês	 e	 cinco	 com	 influência	 do	

















































origem	 no	 Português.	 Destes	 observam-se	 sobretudo	 palavras	 utilizadas	













































































ligados	ao	 Inglês	e	oito	estão	relacionados	com	a	 língua	materna,	 sobretudo	pela	















































































































































































































































































O	 nível	 II	 começa	 por	 apresentar	 um	 total	 de	 vinte	 e	 nove	 erros	 lexicais.	
Quinze	estão	relacionados	com	o	Inglês	e	catorze	com	o	Português.	Destes	últimos,	
observamos	 que	 uma	 parte	 são	 palavras	 modificadas	 com	 traços	 do	 Francês	





























































Neste	 segundo	 momento,	 foram	 identificados	 trinta	 e	 seis	 erros	 lexicais.	

































































































































































































7º L1 7º L2 8º L1 8º L2 9º L1 9º L2











		 CONTEXTO	A	 CONTEXTO	B	 CONTEXTO	C	 CONTEXTO	D	
ORIGEM	 L1	 L2	 TOTAL	 L1	 L2	 TOTAL	 L1	 L2	 TOTAL	 L1	 L2	 TOTAL	





































		 CONTEXTO	A	 CONTEXTO	B	 CONTEXTO	C	 CONTEXTO	D	
ORIGEM	 PI	 PE	 TOTAL	 PI	 PE	 TOTAL	 PI	 PE	 TOTAL	 PI	 PE	 TOTAL	










PI A PE A TOTAL
A
PI B PE B TOTAL
B
PI C PE C TOTAL
C












sempre	 superior	 ao	 dos	 erros	 cometidos	 por	 influência	 da	 L2.	 Estes	 alunos	
demonstram	 uma	 tendência	 clara	 para	 recorrer	 preferencialmente	 à	 L1	 no	
momento	 em	 que	 se	 deparam	 com	 a	 obrigatoriedade	 de	 produzir	 o	 texto	 em	
questão.	Esta	situação	poderá	ficar	a	dever-se	ao	facto	da	L1	ser	a	língua	dominante	
a	 nível	 cultural	 e	 constituir	 o	 único	 sistema	 linguístico	 em	 que	 possuem	















7º L1 7º L2 8º L1 8º L2 9º L1 9º L2








provenientes	 da	 L2	 seja	 pouca.	 Aliás,	 neste	 contexto,	 verifica-se	 que	 existe	 um	
grande	equilíbrio	no	que	toca	à	língua	que	origina	os	erros,	havendo	um	aumento	da	
influência	 da	 L2	 em	 relação	 ao	 contexto	 A.	 Esta	 situação	 traz	 igualmente	 um	
acréscimo	de	utilização	literal	de	palavras	inglesas	em	relação	ao	contexto	A,	algo	























de	 118	 erros,	 97	 são	 vocábulos	 literalmente	 ingleses	 e	 apenas	 21	 são	 palavras	
escritas	em	francês	com	erro	por	influência	do	Inglês.	
A	análise	dos	erros	lexicais	detetados	nas	produções	escritas	provenientes	




de	 coocorrência,	 descritos	 por	 Hamel	 e	Milicevic,	 ou	 seja,	 palavras	 que	 também	
existem	na	 língua	francesa,	mas	que	não	se	utilizam	nos	mesmos	contextos	e	por	
isso	não	são	apropriadas,	como	é	o	caso	de	“ultime	 jour”	ou	“arbre	de	Noël”.	São	
também	 visíveis	 palavras	 que,	 na	 tipologia	 avançada	 por	 estes	 autores,	 são	
classificadas	como	contendo	erros	de	sentido,	como	por	exemplo	“depuis	d’aller“,	
“présents	de	Noël”,	“ça	m’a	couru	bien”,	“je	goût	de	jouer”.	Nestes	casos,	é	evidente	
a	 falta	 de	 conhecimento	 sobre	 o	 significado	 das	 palavras,	 utilizadas	 por	 serem	








aluno	 já	 possui	 um	 conhecimento	 mais	 sólido	 da	 língua	 alvo	 e	 apresenta	 uma	
tendência	para	generalizar	a	aplicação	de	regras	gramaticais.	A	esmagadora	maioria	
destes	erros	são	visíveis	nos	contextos	A,B	e	C.	pelo	contrário,	no	contexto	D	são	
praticamente	 inexistentes,	 algo	 que	 aponta	 para	 o	 desconhecimento	 de	 regras	
gramaticais	básicas.							
Relativamente	à	influência	exercida	pela	L2,	observamos	sobretudo	erros	de	
interlíngua	 na	 produção	 lexical	 em	 L3.	 Adotando	 o	 ponto	 de	 vista	 de	 Angelis	 e	








como	 por	 exemplo	 “adventure”,	 “midnuit”,	 “espirit”,	 “problèm”,	 “idéals”	 ou	
“Espaine”,	entre	outras.	Este	género	de	erros	também	é	classificado	por	Namukwaya	




adotar	 estratégias	 compensatórias	 devido	 à	 falta	 de	 competência	 nos	 contextos	
específicos,	traduzindo	ou	emprestando	palavras	de	outra	língua.	O	contexto	D,	com	









fosse	 progressivamente	 diminuindo,	 algo	 que	 também	 se	 comprova	 através	 dos	
dados	representados	nos	gráficos	acima	citados.	Seria	 igualmente	expectável	que	




Contudo,	 a	 tendência	 geral	 de	 um	decréscimo	 de	 erros	 entre	 o	 primeiro	 e	 o	
terceiro	nível	é	uma	realidade,	tanto	os	relativos	à	L1,	como	os	relacionados	com	a	
L2.	Trata-se	de	uma	evolução	natural,	fruto	de	uma	aprendizagem	progressiva	da	
























significativa	 à	 língua	 inglesa,	 consigam	 melhores	 resultados	 na	 L3.	 Com	 isso,	
também	há	que	considerar	o	facto	da	língua	francesa	ser	uma	realidade	em	grande	
parte	 dos	 países	 africanos,	 algo	 que	 também	 pode	 condicionar	 o	 desempenho	
observado	 neste	 agrupamento	 de	 escolas.	 O	 contexto	 D	 é	 aquele	 que	 regista	 a	
evolução	mais	significativa,	uma	vez	que	apresenta	níveis	muito	elevados	de	erros	
cometidos	no	início	do	sétimo	ano.	Os	erros	de	intralíngua	que	se	observaram	nos	
contextos	 A,	 B	 e	 C,	 ilustrativos	 de	 alguma	 competência	 na	 L3,	 são	 praticamente	
inexistentes	 nestes	 alunos	 do	 contexto	 D.	 Pelo	 contrário,	 apresentam	 erros	 de	































• back	 • 	in	
	
Erro	lexical	originado	pela	palavra	inglesa:	


















erros,	 de	 11	para	9.	 Continua	 a	 observar-se	 um	número	 total	 de	 erros	 reduzido,	
comparativamente	 aos	 outros	 contextos,	 sendo	 que	 aqueles	 relacionados	 com	 o	
Português	mantêm-se	acima	dos	originados	pelo	Inglês.		
Utilização	literal	da	palavra	inglesa:	

















































	 Esta	primeira	descrição	dos	alunos	do	agrupamento	D.	 Sancho	 regista	um	
total	de	12	erros,	seis	originados	pela	língua	portuguesa	e	outros	seis	causados	pelo	




































	 A	 segunda	 descrição	 apresenta	 um	 aumento	 considerável	 do	 número	 de	
erros	 relativamente	 à	 primeira.	 Registaram-se	 mais	 10	 erros,	 sendo	 que	 a	





















dos	 erros	 originados	 pela	 L1,	 de	 6	 na	 primeira	 descrição	 para	 14	 na	 segunda.	O	

































descrições	 realizadas	 neste	 primeiro	 momento	 de	 recolha.	 Cinco	 erros	 são	


















































































































































































O	 segundo	 momento	 de	 recolha	 no	 contexto	 D	 revelou	 uma	 ligeira	
diminuição	dos	erros	com	influência	do	Inglês,	de	18	para	17,		e	um	aumento	dos	
erros	provenientes	da	língua	materna,	ou	seja,	de	11	para	15.	Relativamente	a	estes	











































  A B C D 
Descrição 1 L1 L2 Total L1 L2 total L1 L2 Total L1 L2 Total 
Total 7 4 11 6 6 12 4 5 9 11 18 29 
Descrição 2 L1 L2 Total L1 L2 total L1 L2 Total L1 L2 Total 
Total 6 3 9 14 8 22 7 9 16 15 17 32 
	
Após	 a	 recolha	 das	 duas	 descrições	 pedidas,	 o	 contexto	 A	 e	 o	 contexto	 C	











erros	 relacionados	 com	 a	 L1	 e,	 ao	 mesmo	 tempo,	 uma	 diminuição	 daqueles	
relacionados	 com	a	L2,	de	uma	descrição	para	 a	outra.	Neste	 caso,	 acompanha	a	
tendência	dos	contextos	B	e	D	relativamente	à	L1	e	aproxima-se	do	contexto	A	no	
que	toca	à	L2.	Com	a	exceção	do	contexto	A,	em	que	se	observa	uma	diminuição	do	
total	 de	 erros	 no	momento	 da	 segunda	 descrição,	 em	 todos	 os	 outros	 contextos	
aumenta	 inequivocamente	 o	 número	 de	 erros.	 Tal	 situação	 revela	 um	 maior	





letivo.	 Pelo	 contrário,	 o	 conhecimento	 vocabular	 mais	 restrito	 observado	 no	
momento	de	final	de	ano	poderá	estar	ligado	a	uma	maior	dispersão.		
Relativamente	aos	erros	relacionados	com	a	L1,	um	pouco	semelhante	ao	que	
foi	 observado	 ao	 longo	 das	 composições,	 observam-se	 transferências	 diretas	 do	
português,	tais	como	“surfar”,	“lado”,	“com”	ou	“furado”,	mas	nota-se	sobretudo	um	
grande	 número	 de	 formas	 mistas,	 como	 “perfeiction”,	 “reunide”,	 “pranche”,	
“surpreses”	 ou	 “ondes”,	 entre	 muitas	 outras.	 São	 igualmente	 visíveis	 erros	 de	
coocorrência,	como	“arbre	de	Noël”,	“il	y	a	des	banques”	ou	“pain	de	forme”,	palavras	
existentes	 nas	 duas	 línguas,	mas	 aplicáveis	 em	 contextos	 diferentes.	 Há	 também	
erros	provocados	pela	falta	de	distinção	de	género,	como	por	exemplo	“um	motive”	
ou	“le	plage”.		
Quanto	aos	 erros	 relacionados	 com	a	L2,	 a	 esmagadora	maioria	dos	erros	
observados	 nos	 quatro	 contextos,	 como	 aconteceu	 nas	 composições,	 devem-se	 à	
transferência	 interlinguística	 lexical,	 isto	 é,	 a	 utilização	 da	 palavra	 la	 L2	 sem	
qualquer	modificação.	Palavras	como	“dinner”,	“cooking”,	“Christmas”,	“sisters”	ou	
“delicious”,	 entre	 muitas	 outras,	 são	 disso	 um	 exemplo.	 Continua	 igualmente	 a	
existir	 um	 número	 considerável	 de	 erros	 de	 transferência	 interlinguística	
morfológica,	ou	erros	de	interlíngua,	misturando	características	das	palavras	da	L2	





Quadro	 com	 número	 total	 de	 erros,	 relacionados	 com	 a	 L1	 e	 com	 a	 L2,	
registados	pelos	mesmos	 alunos	no	8º,	 nas	 duas	 composições,	 e	 no	9º,	 nas	 duas	
descrições.		
A B C D 
8º (L1+L2) 9º(L1+L2) 8º(L1+L2) 9º(L1+L2) 8º(L1+L2) 9º(L1+L2) 8º(L1+L2) 9º(L1+L2) 

































de	 uma	 imagem,	 ao	 contrário	 da	 composição,	 restringe	 consideravelmente	 o	
vocabulário	 do	 aluno,	 obrigando-o	 a	 respeitar	 os	 limites	 impostos	 pela	 própria	
imagem.	O	decréscimo	do	número	total	de	erros	apresentado	pelo	contexto	D	pode	








A B C D 
8º L1 9º L1 8ª L2 9º L2 8º L1 9º L1 8ª L2 9º L2 8º L1 9º L1 8ª L2 9º L2 8º L1 9º L1 8ª L2 9º L2 
















maior	 queda	 do	 número	 erros	 relacionados	 com	 a	 L2,	 os	 outros	 três	 contextos	
apresentam	uma	variação	mínima,	de	apenas	um	erro	a	mais	do	8º	para	o	9º	nos	
casos	A	e	C,	e	de	um	erro	a	menos	no	B.	Estes	dados	mostram	uma	situação	mais	
estável	 relativamente	 aos	 erros	 provocados	 pela	 L2	 e	 revelam	 que	 o	 aumento	





























final	 do	 nível	 III,	 em	 que	 na	 maior	 parte	 dos	 casos	 termina	 o	 ensino	 da	 língua	
francesa,	compôs-se	o	quadro	seguinte	em	que	se	apresenta	a	evolução	registada	
entre	 o	 final	 de	2016/2017	 (8ºano)	 e	 o	 final	 de	2017/2018	 (9º	 ano)	no	que	diz	
respeito	à	utilização	de	palavras	PI,	assim	como	à	produção	de	palavras	PE.	
  A B C D 
  PI PE PI PE PI PE PI PE 
8º (16/17) 0 2 8 1 6 2 20 2 




utilizadas	 literalmente	 nas	 produções	 escritas	 dos	 alunos.	 com	 a	 exceção	 do	
contexto	A,	onde	o	número	de	PI	é	inferior	ao	de	PE,	nos	restantes	contextos	as	PI	
ultrapassam	em	larga	escala	as	palavras	produzidas	com	erro	a	partir	do	Inglês.	Os	
valores	 do	 8º	 para	 o	 9º	 ano	 sofrem	 alterações	 pouco	 significativas,	 havendo	 um	
aumento	no	contexto	A,	manutenção	do	mesmo	número	no	contexto	C	e	diminuição	


















PI	8º	 ____________________________________	 PI	9º	 on	/	calm	
PE	8º	 adventuré	/	idéals	 PE	9º	 tripe	
	
Relativamente	 às	 PI,	 os	 alunos	 do	 9º	 ano	 recorreram	 à	 transferência	
interlinguística	lexical	utilizando	as	palavras	“on”	e	“calm”,	do	Inglês.		
Quanto	 às	 PE,	 identificam-se	 transferências	 interlinguísticas	morfológicas,	
isto	é,	palavras	construídas	com	características	da	L2	e	da	L3.	No	8º	ano	tinha-se	
observado	a	palavra	“adventuré”,	onde	é	clara	a	 influência	do	Inglês	(adventure),	









































No	 que	 toca	 à	 utilização	 das	 PI,	 palavras	 da	 L2	 utilizadas	 sem	 qualquer	
modificação,	para	além	do	decréscimo	registado	de	um	ano	para	o	outro,	há	ainda	a	
registar	a	repetição	da	duas	palavras	nos	dois	anos.	“on”	e	“in”.		





































apresentam	 características	 da	 sonoridade	 do	 Francês,	 através	 da	 utilização	 de	
acentos	 na	 letra	 “e”.	 Esta	 característica	 também	 é	 visível	 na	 palavra	 “médium”	
observada	no	9º	ano.	A	palavra	“veicle”	apresenta	uma	terminação	igual	à	da	palavra	






















forma	 oral,	 levados	 a	 cabo	 ao	 longo	 do	 9º	 ano,	 assim	 como	 uma	 sensibilização	
progressiva	para	as	diferenças	lexicais	entre	o	Inglês	e	o	Francês.	A	situação	das	PE	












PE	8º	 friendes/silenciouse	 PE	9º	 remembre/vee/jowr	
	
Apesar	das	transferências	lexicais	do	inglês	terem	diminuído,	o	número	de	PI	
continua	 elevado	 e	 cima	 dos	 outros	 contextos.	 Regista-se	 a	 repetição	 do	 uso	 da	
palavra	“on”	no	9º	ano,	depois	de	já	ter	sido	visível	por	duas	ocasiões	no	8º.	
No	 que	 toca	 às	 PE	 registadas	 no	 8º	 ano,	 apresentam	 simultaneamente	
características	da	L2	e	da	L3.	Nos	exemplos	recolhidos,	“friendes”	e	“silenciouse”,	é	
notório	 que	 o	 aluno	 parte	 das	 palavras	 inglesas	 “friend”	 e	 “silencious”	 às	 quais	













feminino	 e	 ao	 plural.	 As	 palavras	 registadas	 no	 9º	 ano	 revelam	 as	 mesmas	
características	de	mistura	de	traços	da	L2	com	os	da	L3,	embora	se	possa	observar	






















2016/2017	através	das	 composições,	 como	no	que	 toca	aos	erros	das	descrições	
observados	no	ano	letivo	de	2017/2018,	os	contextos	A	e	B	apresentam	um	número	
de	 erros	 com	 origem	na	 L1	 superior	 ao	 valor	 originado	 pela	 L2,	 sendo	 que	 esta	
realidade	é	bastante	mais	clara	no	contexto	A.	Os	contextos	B	e	D,	pelo	contrário,	
apresentam	um	número	de	erros	com	origem	na	L2	superior	ao	número	de	erros	
provocados	 pela	 L1,	 neste	 caso,	 com	 destaque	 para	 o	 contexto	 D	 em	 que	 essa	
situação	 é	 muito	 pronunciada.	 Os	 contextos	 A	 e	 D	 apresentam	 uma	 posição	
extremada,	 em	 que	 a	 influência	 do	 Português	 e	 do	 Inglês,	 respetivamente,	 é	
inequívoca.	Já	os	contextos	B	e	C,	apresentam	uma	situação	mais	equilibrada,	onde	
embora	os	números	apontem	para	que	a	língua	de	origem	dos	erros	seja	o	Português	






escala	no	 conjunto	dos	 trabalhos	observados,	 todos	os	 outros	 contextos	 revelam	
uma	 utilização	 de	 palavras	 inglesas	 bastante	 acima	 da	 produção	 de	 palavras	
híbridas,	com	características	das	duas	línguas,	L2	e	L3.	No	que	diz	respeito	a	estas	
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Transferência	interlinguística	lexical	 Dinner;	 cooking;	 Christmas;	 sisters;	






















	 Numa	 observação	 específica	 dos	 níveis	 III	 (três),	 9º	 ano,	 ao	 comparar	 o	
número	 de	 erros	 observados	 nas	 composições,	 segundo	momento	 de	 recolha	 no	
final	do	ano	letivo	de	2016/2017,	com	o	número	de	erros	verificados	nas	descrições,	
 
46 A base lexical das palavras em questão é de influencia inglesa, mas as regras morfológicas aplicadas 
são francesas.  
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  A B C D 
  PI PE PI PE PI PE PI PE 
9º (16/17) 3 3 6 2 6 1 10 1 
9º (17/18) 2 1 7 1 6 3 11 3 
	
O	 número	 de	 erros	 apresentado	 pelas	 duas	 turmas	 é	 muito	 semelhante,	
















EPI	 e	 INE	 apresentados,	 sendo	 que	 se	 pode,	 através	 dos	 números,	 associar	 os	
contextos	A	e	B,	sobretudo	o	A	no	interior	norte,	a	uma	menor	exposição	à	cultura	
inglesa,	algo	que	se	reflete	no	menor	recurso	a	palavras	dessa	língua	por	parte	dos	










































os	 alunos	 que	 foram	 expostos	 ao	 bilinguismo	 durante	mais	 tempo,	 desde	 o	 pré-
escolar,	 como	 é	 o	 caso	 do	 contexto	 D,	 o	 Colégio	 Planalto.	 Os	 resultados	 deste	
estabelecimento	 de	 ensino	 mostram	 que	 a	 insistência	 no	 Inglês	 prejudica	
posteriormente	a	aprendizagem	da	L3.	O	número	elevado	de	erros	cometidos	por	
estes	 alunos	 no	 nível	 III,	 por	 influência	 do	 Inglês,	 após	 quase	 três	 anos	 de	
aprendizagem	 da	 língua,	 pode	 traduzir	 uma	 limitação	 do	 ensino	 exclusivamente	
bilingue,	quando	começado	no	pré-escolar	e	mantido	ao	longo	dos	dois	primeiros	
ciclos	 de	 aprendizagem,	 desfavorecendo	 o	 desenvolvimento	 da	 L3.	 Esta	 falta	 de	
proficiência	também	é	evidente	nos	outros	contextos,	mas	menos	acentuada,	talvez	
porque	 o	 ensino	 da	 L2	não	 tenha	 sido	 introduzido	no	 pré-escolar.	Os	 resultados	
podem	 ser	 reveladores	 de	 algumas	 consequências	 indesejáveis	 decorrentes	 da	
exclusividade	do	ensino	do	 Inglês	durante	um	período	escolar	 tão	alargado.	Esta		
situação	 leva-me	 a	 defender	 um	 ensino	 trilingue	 mais	 precoce,	 permitindo	 aos	
alunos	um	contacto	com	a	terceira	língua	em	idades	mais	recuadas.			
Neste	sentido,	tendo	como	linha	de	orientação	as	ideias	que	norteiam	o	ensino	




aula,	 pode	 trazer	 grandes	 benefícios	 ao	 processo	 de	 ensino/aprendizagem	 bilingue,	 “(...)	 les	
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línguas,	implementada	a	partir	do	1º	ciclo	para	o	inglês	e	logo	a	partir	do	2º	ciclo	
para	 a	 L3.	 Tal	 alteração	 implicaria	 o	 desenvolvimento	 de	 estratégias	 que	
potenciassem	o	enriquecimento	vocabular,	baseada	numa	inevitável	reestruturação	




Deste	 modo,	 no	 que	 toca	 concretamente	 ao	 ensino	 das	 línguas	 em	 Portugal,	
considero,	 que	 a	 introdução	 de	 um	 programa	 de	 aprendizagem	 integrada	 de	
conteúdos	e	de	língua	seria	necessária	para	se	dar	um	salto	qualitativo	considerável	
no	 perfil	 dos	 nossos	 alunos.	 Embora	 o	 CLIL/EMILE48	 seja	 uma	 via	
 
alternances	codiques	sont	selon	nous	nécessaires	et	peuvent	avoir	plusieurs	fonctions:	améliorer	les	
apprentissages,	 faciliter	 la	 transmission	 d’un	 contenu,	 mieux	 expliquer,	 reformuler,	 (...)”	 (Causa,	
2011,	 p.	 60).	 Neste	 sentido,	 torna-se	 importante	 compreender	 o	 modo	 de	 coexistência	 entre	 as	
línguas	em	questão,	Laurent	Gajo	destaca,	“(...)	il	est	important	de	saisir	les	modes	d’intégration	ou	
les	modalités	de	contact	entre	L1	et	L2	(...)”	(Gajo,	2007,	p.	2).	Segundo	Jean	Duverger,	existem	três	
tipos	 de	 alternância	 linguística:	 macro-alternância,	 alternância	 sequencial	 e	 micro-alternância.	












naturel,	 qui	 doit	 être	 maîtrisé	 et	 peut	 prendre	 plusieurs	 formes	 (...)	 une	 micro-alternance	 de	
reformulation,	 une	 micro-alternance	 de	 type	 métalinguistique	 et	 une	 micro-alternance	 dans	 les	
interactions,	destinée	à	entretenir	l’indispensable	communication.”	(Duverger,	2009,	p.	2)									
48	 No	 que	 diz	 respeito	 ao	 programa	 EMILE,	 é	 de	 realçar	 o	 incentivo	 dado	 pelo	 CELV	
https://www.ecml.at/Thematicareas/ContentandLanguageIntegratedLearning/tabid/1625/langua
ge/fr-FR/Default.aspx	 	 à	 sua	 aplicação	 devido	 ao	 contributo	 importante,	 não	 só	 na	 área	 do	




posição	 reforça	 a	 ideia	 da	 necessidade	 de	mudar	 o	modelo	 de	 ensino	 em	 vigor,	 adaptando-o	 às	
necessidades	 da	 sociedade	 atual.	 Sugere	 também	 uma	 compatibilidade	 entre	 a	 utilização	 das	
diferentes	línguas	no	ensino	e	a	aquisição	das	competências	que	são	consideradas	como	essenciais	
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comprovadamente	 fiável	 e	de	 sucesso,	mais	 facilmente	aplicável	porque	 já	existe	
toda	uma	logística	que	o	suporta,	tendo	por	base	a	observação	do	modelos	existentes	
na	 Europa,	 assim	 como	 os	 procedimentos	 desenvolvidos	 para	 o	 ensino	 bilingue,	
proponho,	através	de	uma	ideia	daquilo	que	se	pode	adaptar	às	especificidades	do	
nosso	país,	ir	além	de	um	ensino	bilingue,	atingindo	um	funcionamento	pleno	só	a	
partir	 do	 terceiro	 ciclo,	 já	 com	 duas	 línguas	 estrangeiras	 utilizadas	 noutras	




falantes	 nativos	 das	 línguas	 estrangeiras.	 Tal	 finalidade	 em	 relação	 à	 L3	 seria	
ambiciosa,	tendo	em	conta	o	período	de	contacto	que	lhe	é	reservado,	como	aliás	
também	refere	Gajo	relativamente	à	segunda	língua,	“(...)	il	se	déroule	à	l’école,	dans	













49 Este	projeto,	 cujo	protocolo	 foi	 assinado	pelos	ministros	da	educação	de	Portugal	e	de	França,	
nasceu	 em	 2006	 e	 permite	 a	 criação	 de	 secções	 europeias	 de	 língua	 francesa,	 usufruindo	 do	
acompanhamento	 pedagógico	 dado	 pelo	 Ministério	 da	 Educação	 português.	 Estas	 secções,	 que	
funcionam	a	partir	do	3º	ciclo	do	ensino	básico	e	no	ensino	secundário,	requerem	um	reforço	da	
disciplina	 de	 francês,	 através	 de	 uma	 aula	 semanal	 suplementar,	 e	 uma	 ou	 duas	 disciplinas	 não	
linguísticas	em	francês	dadas	por	um	professor	português	bilingue.	No	final	do	ciclo	de	estudos,	é	
anexado	ao	diploma	um	certificado	validado	pelo	Ministério	da	Educação	português.	De	salientar	que	











escolar	 consigam	 adquirir	 capacidades	 determinantes	 para	 o	 futuro,	 “There	 is	







poderá	 iniciar-se	 a	 partir	 do	 primeiro	 ciclo.	 Com	 esta	 estratégia	 implementada	
relativamente	ao	Inglês,	uma	alteração	curricular	semelhante,	relativa	à	disciplina	
de	segunda	língua	estrangeira,	deve	ser	introduzida	no		princípio	do	segundo	ciclo.	
A	atual	 configuração	do	 sistema	oficial	português	não	 inclui	uma	L3	nesta	etapa,	
sendo	que,	para	sustentar	a	minha	proposta,	a	introdução	dessa	língua,	em	princípio	
o	 Francês,	 deveria	 ocorrer	 com	 dois	 tempos	 letivos	 semanais,	 permitindo	 a	 sua	
utilização	em	alternância	com	o	português	em	disciplinas	não	linguísticas	a	partir	
















professor	 de	 DNL,	 acompanhando	 uma	 das	 aulas	 ou	 parte	 delas	 e	 dando	 apoio	
linguístico	quer	aos	alunos,	quer	aos	professores.			
As	 alterações	 curriculares,	 permitindo	 a	 introdução	 das	 línguas	 mais	
precocemente	com	vista	a	um	ensino	trilingue,	conduzem	a	alterações	nos	métodos	





Procurando	 não	 reter	 demasiado	 a	 atenção	 com	 questões	 relativas	 à	
introdução	 e	 desenvolvimento	 da	 L2	 a	 partir	 do	 pré-escolar,	 onde	 o	 ensino	 do	
vocabulário	se	desenvolve	sobretudo	de	forma	oral,	evoluindo	depois	para	o	uso	da	
língua	 no	 1º	 ciclo,	 focarei	 a	 minha	 atenção	 a	 partir	 do	 2º	 ciclo,	 altura	 em	 que,	























é	 recorrente	 nos	 níveis	 iniciais,	 os	 exercícios	 passam	 muito	 pela	 associação	 da	






das	 palavras	 em	 questão,	 o	 auxílio	 prestado	 pela	 L2	 pode	 revelar-se	 muito	
importante	para	a	compreensão	das	palavras	e	das	expressões.	O	estabelecimento	
de	paralelos	com	o	Inglês	poderá	permitir	um	desbloqueio	mais	rápido,	isto	porque	
existem	 palavras	 que	 os	 alunos	 já	 conhecem	 na	 língua	 inglesa,	 assim	 como	 o	
contexto	 em	 que	 se	 utilizam,	 e	 que	 podem	 levar	 a	 uma	 memorização	 rápida.	
Expressões	 good	 evening	 e	 good	 night	 (bonsoir	 e	 bonne	 nuit)	 serão	 um	 desses	
exemplos	por	estarem	mais	próximas	entre	elas	do	que	propriamente	do	Português.	
Em	seguida,	e	sempre	numa	perspetiva	de	contacto	com	a	L1	e	L2,	penso	que,	tal	
como	 foi	 proposto	 por	 Lavoie,	 Tréville	 &	 Duquette	 ou	 Bogaards	 anteriormente,	
atividades	do	tipo	recolha	de	palavras-chave,	tais	como	adjetivos	de	caracterização	
física,	 e	 a	 identificação	 de	 congéneres	 poderão	 ser	 uma	 boa	 via	 para	 facilitar	 a	
memorização.	 Uma	 vez	 recolhidas	 por	 escrito52,	 poderá	 existir	 um	momento	 de	
oralidade	 em	que	 se	 procuram	os	 congéneres	 com	 as	 outras	 línguas	 conhecidas,	
 
51 Considerando	que,	por	ser	o	início	do	estudo	da	língua,	será	também	o	momento	em	que	haverá	

















ser	 mais	 uma	 hipótese	 válida	 para	 o	 processo	 de	memorização.	 No	 que	 toca	 às	
questões	gramaticais,	de	utilização	de	tempos	verbais,	concordância	e	outras,	devem	
estabelecer-se	paralelos54	com	a	língua	materna	uma	vez	que	a	construção	frásica	e	
restantes	 regras	 gramaticais	 entre	 o	 Francês	 e	 o	 Português	 serão	 muito	
semelhantes.	 Para	 concluir,	 e	 no	 sentido	 de	 chegar	 a	 um	ponto	 de	 consolidação,	
seriam	 solicitados	 exercícios	 de	 reutilização	 das	 palavras	 que,	 muito	
frequentemente	 passam	 pela	 elaboração	 de	 composições	 curtas	 e	 com	 um	 tema	




53	 No	 que	 toca	 à	 aquisição	 do	 léxico,	 Tréville	 &	 Duquette	 apontam	 algumas	 estratégias	 de	
aprendizagem	 compensatórias,	 divididas	 em	 duas	 categorias.	 Em	 primeiro	 lugar,	 adivinhar	 com	
discernimento,	 utilizando,	 por	 um	 lado,	 os	 indícios	 contextuais	 linguísticos	 internos	 da	 palavra	
(procurando	a	palavra	base,	os	seus	afixos	e	congéneres),	assim	como	os	 indícios	externos	(a	sua	






por	 exemplo,	 a	 árvore	 de	 natal,	 entre	 outros.);	 a	 renúncia	 à	 cominicação	 (dando	 respostas	 não	
verbais);	a	escolha	do	assunto	para	atingir	o	objetivo	de	comunicação	(procurando	o	conforto	da	











com	a	L1	ou	L2	nem	sempre	é	a	mesma.     
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física	e	de	carater	e	fórmulas	de	despedida,	serão	disso	um	exemplo.	Ao	longo	destas	
atividades,	 que	 devem	 ser	 realizadas	 em	 aula	 e	 com	 a	 participação	 ativa	 do	
professor,	destaco	de	novo	a	utilização	da	língua	materna	e	do	Inglês	sempre	que	for	
necessária,	enquanto	estratégia	de	ensino	auxiliar	de	compreensão	do	vocabulário	











palavras	 possam	 ser	 abordadas	 fora	 do	 seu	 contexto,	 num	exercício	 de	 pesquisa	










mais	 concreta	do	 seu	 significado.	O	 aluno	deve	 tomar	 consciência	de	que	muitas	
palavras	 têm	mais	que	um	sentido,	por	 isso,	 a	 criação	de	 redes	nocionais56	 pode	
 








várias	 aceções	 da	 palavra.	 Para	 tal,	 atividades	 como	 a	 elaboração	 de	 mapas	
mentais57,	famílias	de	palavras	ou	o	registo	do	sentido	comum	e	do	sentido	figurado	
das	 palavras,	 entre	 outros,	 podem	 revelar-se	 de	 grande	 utilidade.	 As	 listas	 de	
vocabulário	 tornam-se	 também	importantes	para	o	sucesso	da	proposta	seguinte	
que	se	prende	com	a	reutilização.	Embora	já	fizesse	parte	das	atividades	sugeridas	
para	 a	 consolidação	 do	 vocabulário	 elementar,	 esta	 prática	 passará	 agora	 por	




poderia	 conduzir	 a	uma	melhor	preparação	para	 reinvestimento	da	 língua	numa	
DNL.		






adequado	 que	 a	 escolha	 recaísse	 sobre	 disciplinas	menos	 exigentes	 do	 ponto	 de	
vista	curricular,	tais	como	a	educação	visual	ou	educação	física.	Tal	não	significaria	
falta	 de	 ambição	 na	 obtenção	 dos	 níveis	 de	 proficiência	 na	 língua	 que,	 com	 este	
sistema	 trilingue,	 pode	 atingir	 os	mesmos	 níveis	 da	 L258.	 Apenas	 considero	 que,	
 











estrangeiras	 se	 estender	 até	 ao	 final	 da	 escolaridade	 obrigatória,	 incluindo	 o	 ensino	 secundário,	
acredito	que	os	alunos	possam	chegar	a	níveis	de	proficiência	muito	semelhantes	nas	duas	línguas	
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Sem	 prejuízo	 dos	 conteúdos	 normais	 lecionados	 nas	 aulas	 de	 língua,	 o	
professor	de	L3,	assim	como	o	professor	de	L2,	deve	construir	a	sua	programação	
tendo	em	conta	o	vocabulário	que	irá	estar	em	jogo	na	DNL,	isto	é,	exigir-se-ia	uma	
articulação	 entre	 as	 disciplinas	 que	 facilitasse	 a	 aquisição	 do	 vocabulário	 novo.	


















CLIL	 e	Multilinguismo,	 analisando	 os	 benefícios	 do	 programa	 CLIL	 relativamente	 às	 abordagens	
tradicionais,	refere	que,	para	além	das	capacidades	 individuais	de	cada	aluno,	o	professor	poderá	
fazer	 a	 diferença	 na	melhoria	 da	 proficiência	 linguística	 do	 aluno,	 “Sometimes	 better	 results	 are	
reported	compared	to	 traditional	methods	(...).	Results	seem	to	depend	much	more	on	 individual	
variation,	teacher	characteristics	(…)	(Van	de	Craen,	2007,	p.	72).			
60	 O	 European	 Framework	 for	 CLIL	 Teacher	 Education,	 por	 exemplo,	 	 fornece	 um	 conjunto	 de	
princípios	e	orientações	específicas	para	os	professores,	descrevendo	as	aptidões	necessárias	para	
um	correto	desenvolvimento	do	programa,	“Teachers	undertaking	CLIL	will	need	to	be	prepared	to	





que	o	professor	de	DNL	 tenha	uma	 formação	 adequada	para	desempenhar	 estas	
funções,	 “(...)	 l’enseignement	 (...)	 bilingue	 mérite	 une	 formation	 spécifique	 des	
enseignants,	qui	pourront	alors	déployer	 le	plein	potentiel	de	cette	méthodologie	
(...)”	 (Gajo,	2009,	p.	54),	estimando	que	caberá	às	autoridades	educativas	do	país	




(...)	 le	 ministère	 de	 l’éducation	 national	 exige	 une	 certification	
complémentaire	 (...)	 des	 connaissances	 et	 compétences	 spécifiques	 (...)	 la	
maîtrise	 de	 la	 langue	 étrangère,	 (...)	 de	 la	 “bi-culturalité”,	 la	 capacité	 à	
concevoir	 un	 projet	 dans	 une	 perspective	 pluridisciplinaire(...)”	 (Causa,	
Demarty-Warzee,	&	Duverger,	2011,	p.	88).		
	








manuais	 escolares	da	L1	e	da	L2	que	 tratem	a	mesma	 temática.	Em	seguida,	 um	
conjunto	 de	 ações	 como:	 aprender	 a	 produzir	 dossiês	 temáticos,	 cruzando	 os	
documentos	em	L1	e	L2	sobre	o	mesmo	assunto;	tomar	consciência	das	diferenças	
entre	 as	 orientações	 epistemológicas	 das	 disciplinas;	 aprender	 a	 analisar	 as	
metodologias	diferentes	de	ensino	e	aprendizagem	em	relação	a	práticas	culturais	
diferentes;	 aprender	 a	 inventar	 exercícios	 de	 avaliação	 de	 noções	 aprendidas	 na	
disciplina	 que	 cruzam	 as	 línguas	 e,	 por	 fim,	 aprender	 a	 ensinar	 praticando	 uma	
 
61	 Neste	 campo	 creio	 que	 a	 formação	 deste	 tipo	 de	 docentes	 se	 deve	 desenvolver	 dentro	 das	
universidades,	no	âmbito	dos	mestrados	concebidos	para	o	ensino.	Esta	situação	levaria	a	que,	mais	
uma	vez,	houvesse	uma	alteração	curricular	que	levasse	à	introdução	de	uma	disciplina	de	língua	
estrangeira	 ao	 longo	 da	 licenciatura,	 vocacionada	 para	 o	 vocabulário	 específico	 das	matérias	 em	
questão.	Deste	modo,	o	processo	poderia	ser	testado	nas	aulas	experimentais	(estágio)	ao	longo	do	
mestrado/profissionalização.    
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como	 linhas	 de	 orientação	 as	 ideias	 sugeridas	 por	 Françoise	 Armand	 e	 Erica	
Maraillet	 no	 sistema	 bilingue	 canadiano,	 pensamos	 que	 pode	 desempenhar	 um	
papel	fundamental	para	o	desenvolvimento	do	conhecimento	linguístico	dos	alunos.	
O	professor,	para	além	de	uma	ação	de	incentivo	ao	gosto	pelo	conhecimento	das	
palavras	 nas	 várias	 línguas	 durante	 a	 aula,	 momento	 sempre	 desafiante	 e	 que	






Penso	 que	 todas	 estas	 estratégias,	 planeadas	 para	 o	 desenvolvimento	 de	 um	























proporcionando	 aos	 alunos	 as	 bases	 necessárias.	 Autores	 como	 Mariella	 Causa,	
Laurent	 Gajo	 e	 Jean	 Duverger,	 entre	 outros,	 defensores	 deste	 tipo	 de	 ensino,	
apontam	para	algumas	mudanças	a	ter	em	conta,	nomeadamente	a	adequação	dos	








o	 ensino/aprendizagem	 de	 uma	 língua	 estrangeira,	 daquilo	 que	 o	
ensino/aprendizagem	de	uma	disciplina	não	linguística	representa.	Mariella	Causa	
refere	 que,	 enquanto	 o	 primeiro	 confere	 ao	 aluno	 a	 capacidade	 de	 	 comunicar	 e	
interagir	 em	 língua	 estrangeira,	 “(...)	 lorsque	 la	 langue	 est	 matière	
d’enseignement/apprentissage,	 l’objectif	 premier	 est	 de	 savoir	 utiliser	 la	 langue	
étrangère	dans	différents	contextes	et	situations	de	communication”,	(Causa,	2009,	
p.	180)	no	segundo	existe	uma	meta	mais	ampla	do	ponto	de	vista	cognitivo,	“(...)	
lorsque	 la	 langue	 est	 un	 médium	 d’enseignement/apprentissage,	 l’objectif	 est	
double:	apprendre	des	contenus	non	linguistiques	tout	en	améliorant	la	compétence	
en	LE.”	(Causa,	2009,	p.	180).	Este	último,	tratando-se	de	um	ensino	bilingue,	não	
afetará	o	programa	oficial	 da	disciplina,	mas	 implicará	 sempre	uma	alteração	de	
métodos	que	tenha	em	conta	as	diferenças	de	utilização	da	L1,	da	L2,	e	neste	caso	da	
L3,	 promovendo	 a	 sua	 coexistência.	 Em	 suma,	 ao	 longo	 das	 unidades	 didáticas	
lecionadas,	deve	predominar	a	alternância	entre	a	L1	e	a	L2,	ou	entre	a	L1	e	a	L3.	
Segundo	 Duverger,	 este	 tipo	 de	 ensino	 deve	 permitir	 ao	 aluno	 a	 aquisição	
simultânea	 de	 conhecimentos	 sobre	 a	 disciplina	 e	 sobre	 a	 língua	 em	 si,	
“L’enseignement	bilingue,	parallèlement	aux	bénéfices	linguistiques	avérés	pour	la	
L2,	 doit	 permettre	 également	 d’améliorer	 (...)	 l’apprentissage	 des	 savoirs	
disciplinaires	(...)	(Duverger,	et	al.,	2011,	p.	15).	Por	seu	lado,	Cavalli	refere	que	o	
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ensino	 bilingue	 deve	 ser	 bilingue	 e	 beneficiar	 as	 duas	 línguas	 implicadas,	 isto	 é,	
embora	este	método	de	ensino	tenha	sido	pensado	para	promover	o	conhecimento	
da	L2,	a	existência	de	um	equilíbrio	entre	as	duas	traz	benefícios	do	ponto	de	vista	
do	 desenvolvimento	 linguístico,	 cognitivo	 e	 social.	 De	 salientar,	 igualmente,	 que	
nenhuma	 disciplina	 não	 linguística	 estará	 fora	 do	 enquadramento	 do	 ensino	




bastante	 diferente	 da	 atual,	 apresentando	 características	 semelhantes	 a	modelos	












mas	 não	 desaparecer,	 pois	 serão	 sempre	 um	 recurso	 precioso	 para	 assegurar	 o	
sucesso	de	um	programa	de	aprendizagem	integrada	de	conteúdos	e	de	 língua.	A	
obrigatoriedade	 de	 aprender	 as	 línguas	 e	 a	 necessidade	 de	 ter	 de	 as	 utilizar	 em	
várias	 disciplinas	 contribuem,	 por	 si	 só,	 para	 um	 desenvolvimento	 multilingue	
efetivo,	 tornando	 o	 aluno	 proficiente	 pelo	 menos	 nessas	 três	 línguas.	 O	 ensino	
trilingue	 que	 se	 propõe,	 potenciaria	 a	 aquisição	 de	 vocabulário	 em	 língua	
estrangeira,	reduzindo	assim	o	número	de	transferências	e	outro	tipo	de	erros,	algo	





memorizar	 e	 a	 proceder	 a	 um	 exercício	mental	 oposto	 à	 transferência,	 isto	 é,	 a	
estabelecer	 um	 paralelo	 com	 a	 L1	 ou	 a	 L2	 a	 partir	 da	 aprendizagem/utilização	
correta	da	palavra	em	L3.		








poderia	 continuar	 a	 ser	 considerada	 como	 língua	 oficial.	 No	 entanto,	 depois	 de	
concretizada	a	saída	do	Reino	Unido,	é	previsível	que	a	França	não	seja	o	único	país	
à	espreita	de	uma	oportunidade	para	fazer	prevalecer	a	sua	língua.	Pelo	menos		a	

















oficial_n929469 (junho de 2016).   
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	 A	aprendizagem	do	Francês	enquanto	L3	parece,	de	um	modo	geral,	sofrer	
uma	 influência	considerável	do	 Inglês	ao	nível	da	produção	do	vocabulário,	 facto	
que	motivou	 uma	 recolha	 e	 análise	 de	 produções	 escritas	 em	 sítios	 distintos	 do	
território	 nacional.	 Enquanto	 fator	 possivelmente	 determinante	 no	 desempenho	
dos	 alunos,	 os	 locais	 escolhidos	 para	 a	 recolha	 das	 amostras,	 que	 permitiram	 a	
observação	 dos	 erros	 lexicais,	 apresentavam	 teoricamente	 características	
socioeconómicas	diferentes,	quer	se	tratasse	das	regiões	A	e	B,	situadas	no	norte	do	
país,	 ou	 das	 regiões	 C	 e	D,	mais	 a	 sul,	 na	 zona	da	 capital.	 As	 diferenças	 também	
seriam	 plausíveis	 entre	 os	 dois	 contextos	 nortenhos,	 onde	 se	 observou	 um	
agrupamento	de	escolas	do	nordeste	transmontano	e	outro	situado	no	Minho,	assim	
como	entre	os	dois	da	região	de	Lisboa	que,	embora	estejam	geograficamente	mais	
próximos,	 evidenciam	 diferenças	 consideráveis.	 Este	 estudo	 não	 incluiu,	 por	
questões	logísticas,	a	zona	do	Algarve.	Esta	região,	onde	as	variantes	demográficas	
e	linguísticas	apresentam	uma	configuração	distinta	do	resto	do	país,	por	causa	do	













	 No	 que	 diz	 respeito	 ao	 tratamento	 dos	 dados	 recolhidos	 no	 ano	 de	
2016/2017,	a	análise	centrou-se,	num	primeiro	momento,	na	distinção	da	origem	
dos	erros	lexicais	encontrados,	isto	é,	provenientes	da	L1,	que	seria	o	Português,	ou	












igualmente	 a	 expectativa	 de	 que	 o	 número	 de	 erros	 originados	 pela	 L2	 fosse	
















vocabulário	 ao	 longo	 do	 8º	 ano	 em	 praticamente	 todos	 os	 contextos,	 pois	 é	 o	
momento	em	que	se	regista	o	menor	número	de	erros	lexicais.	De	salientar	que	nas	
turmas	do	8º	ano,	que	seriam	alvo	de	nova	observação	no	9º,	 foi	sugerido	que	se	





	 A	 investigação	 feita	 através	 deste	 trabalho	 permitiu	 confirmar	 a	 falta	 de	
proficiência	 na	 L3,	 em	 grande	 parte	 devido	 à	 sobreposição	 da	 L2.	 Nas	 amostras	
recolhidas,	com	a	exceção	dos	erros	cometidos	por	influência	do	Português,	todos	
os	 outros	 apontam	 inequivocamente	 para	 uma	 influência	 constante	 do	 Inglês.	
Observou-se	 igualmente	 uma	 tendência	 que	 aponta	 para	 uma	 evolução	 clara	 do	
conhecimento	lexical	entre	o	nível	I	e	o	nível	II,	constituindo	o	momento	mais	alto	
da	aprendizagem.	O	nível	III	aponta	para	um	abrandamento	dessa	aprendizagem,	
algo	 que	 não	 era	 previsível	 no	 momento	 em	 que	 se	 iniciou	 a	 pesquisa.	 Foi,	 no	
entanto,	possível	quantificar	a	influência	que	é	exercida	pela	L1	e	pela	L2	na	L3,	nos	
momentos	 e	 nos	 locais	 referidos.	 Salienta-se,	 sobretudo,	 uma	 presença	 forte	 do	
Inglês	 no	 quotidiano	dos	 alunos	 observados,	 visível	 pela	 quantidade	de	 palavras	
inglesas	que	utilizam	na	produção	em	Francês.	A	questão	da	quebra	na	evolução	do	








do	 Inglês,	 esperando-se,	 por	 isso,	 que	 os	 dados	 recolhidos	 confirmassem	 essa	
tendência.	No	entanto,	só	o	contexto	analisado	no	centro	de	Lisboa	evidenciou	uma	
clara	preponderância	da	L2.	Tanto	o	agrupamento	de	escolas	do	Minho,	como	o	da	
Parede,	 apresentaram	um	 conjunto	 de	 erros	 originados	 pela	 L1	 e	 pela	 L2	muito	
repartidos	e	que	não	permitem	acentuar	de	 forma	clara	uma	maior	 influência	do	
Inglês.		
Mesmo	 que	 a	 L2	 não	 se	 sobreponha	 nitidamente	 à	 L1	 em	 alguns	 casos,	
continua	a	ser	a	alternativa	que	se	apresenta	ao	mesmo	nível.	A	maior	ou	menor	
exposição	à	língua	inglesa	pode	influenciar	a	produção	de	vocabulário	dos	alunos,	
levando-os	a	 cometer	erros	em	L3.	O	 recurso	à	L2	 justifica-se	por	 ser	o	exemplo	
imediato	 e	 mais	 presente	 	 daquilo	 que	 é	 uma	 língua	 estrangeira	 e	 que	 eles	
identificam	como	diferente	da	língua	materna.	O	facto	de	haver	uma	presença	tão	
evidente	 e	 constante	 de	 uma	 só	 língua	 estrangeira	 na	 nossa	 sociedade,	 poderá	
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outras	 lacunas,	 permitindo	desse	modo	delinear	mais	 estratégias	 de	 intervenção	
com	vista	à	progressão	dos	alunos.	No	entanto,	face	aos	dados	recolhidos,	penso	que	





criar	 um	 contexto	 idêntico	 ao	 desses	 países	 em	 Portugal,	 em	 que	 as	 diferentes	
línguas	 não	 são	 utilizadas	 quotidianamente	 fora	 do	 contexto	 escolar,	 penso	 que	
através	 da	 programação	 ajustada	 da	 sua	 utilização	 na	 escola	 se	 poderão	 atingir	




algumas	 das	 indicações	 dadas	 pelas	 instituições	 europeias,	 como	 foi	 referido	
anteriormente	 no	 ponto	 5.2	 do	 capítulo	 I,	 procurando	 uma	 maior	 abertura	 à	
diversidade	e	trazer	novas	sensibilidades	relativamente	às	línguas	e	ao	gosto	pela	
procura	da	proficiência,	poder-se-ia	alterar	a	atual	tendência,	caminhando	para	uma	











do	 1º	 ciclo	 ou	 eventualmente	 do	 pré-escolar,	 para	 poderem,	 por	 exemplo,	 criar	
disciplinas	 cujos	 conteúdos	 possam	 ser	 lecionados	 em	 língua	 estrangeira,	 num	
sistema	de	alternância	linguística,	numa	articulação	entre	o	professor	de	língua	e	o	
professor	de	DNL,	 concretizando	deste	modo	a	 sua	aprendizagem	através	da	sua	








para	 se	 conseguir	uma	utilização	 concreta	das	diferentes	 línguas	 estrangeiras	 ao	
mesmo	tempo,	no	âmbito	do	nosso	sistema	de	ensino.		
A	adoção	desta	estratégia,	em	que	o	desenvolvimento	da	competência	lexical	
é	 crucial,	 poderia	 inclusivamente	 reduzir	 de	 forma	bastante	 visível	 o	 número	de	







do	 professor	 acabaria	 por	 se	 tornar	 numa	 estratégia	 poderosa	 de	 aquisição	 de		
vocabulário	para	o	aluno.	
Não	 esquecendo,	 mais	 uma	 vez,	 a	 questão	 logística	 relacionada	 com	 a	
necessidade	 de	 haver	 um	 professor	 capaz	 de	 lecionar	 uma	 disciplina	 na	 língua	




a	 geografia	 para	 serem	desenvolvidas	 em	 inglês,	 parece-nos	 que	 a	 lecionação	da	
educação	 física	 ou	 da	 educação	 visual	 em	 língua	 francesa	 contribuiria	 de	 forma	
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inequívoca	 para	 uma	 alteração	 significativa	 do	 perfil	 linguístico	 dos	 alunos	
portugueses,	 tornando-os	 cada	 vez	 mais	 proficientes	 em	 todas	 as	 línguas	 de	
escolarização.	Como	em	todos	os	sistemas	de	ensino,	só	com	uma	operacionalização	
















Aguiar e Silva, V. (1990). Teoria da Literatura. Coimbra: Livraria Almedina. 
Alcala, C. M. (2012). Code-switching in US-Latino Novels. Em M. Sebba, S. 
Mahootian, & C. Jonsson, Language Mixing and Code-Switching in Writting 
(pp. 68-88). London: Routledge. 
Armand, F., & Maraillet, E. (2015). Quelques principes clés de l'enseignement-
apprentissage du vocabulaire chez les élèves allophones, bilingues et 
plurilingues. Érudit nº175, 48-51. 
Aronin, L., & Laoire, M. (2004). Exploring Multilingualism in Cultural Contexts: 
Towards a Notion of Multilinguality. Em C. Hoffmann, Trilingualism in Family, 
School, and Community (pp. 11-30). Clevedon: Multilingual Matters. 
Aronin, L., & Singleton, D. (2012). Multilingualism. Amsterdam: John Benjamins 
Publishing Co. 
Baetens Beardsmore, H. (1986). Bilingualism : Basic Principles. Clevedon: 
Multilingual Matters. 
Bardel, C. (2015). Lexical cross-linguistic influence in third language development. Em 
H. Peukert, Transfer effects in multilingual language development (pp. 111-
118). Amsterdam: Benjamins. 
Bardel, C., & Sánchez, L. (2017). The L2 status factor hypothesis revisited: The role of 
metalinguistic knowlwdge, Working memory attention and noticing in third 
language learning. Em T. Angelovska, & A. T.& Hahn, L3 Syntactic Transfer: 
Models, New Developments and Implications (pp. 85-201). Amsterdam: 
Benjamins. 
Bhatia, K., & William, C. (2013). The handbook of bilingualism and multilingualism. 
Oxford: Blackwell Publishing, Ltd. 
Bogaards, P. (1994). Le Vocabulaire dans l'Apprentissage des langues étrangères. 
Saint-Cloud: Éditions Didier. 
Bot, K. D. (1992). A bilingual production model: Levelt´s "Speaging" model adapted. 
Applied Linguistics vol.13, 1-24. 
Bot, K. D. (2004). The Multilingual Lexicon. The International Journal of 
Multilingualism vol.00, 1-16. 
Bragança, A. (1970). Lições de Literatura Portuguesa. Porto: Grafica Maiadouro. 
 225 
Brown, H. (2006). Principles of Language Learning and Teaching. England: Pearson 
Education. 
Byram, M. (1997). Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence. 
Clevedon: Multilingual Matters. 
Byram, M., Gribkova, B., & Starkey, H. (2002). Developing the intercultural dimension 
in language teaching. Strasbourg: Council of Europe. 
Cabrelli, J., & Iverson, M. (2018). Third Language Acquisition. Em K. Geeslin, The 
Cambridge Handbook of Spanish Linguistics (pp. 737-757). Cambridge: 
Cambridge University press. 
Castro, I. (1991). Curso de História da Língua Portuguesa. Lisboa: Universidade 
Aberta. 
Causa, M. (2009). Enseignement d'une LE et d'une DNL. Synergies nº4, 179-188. 
Causa, M. (2011). L'alternance des langues dans l'enseignement. Em J. Duverger, J. 
Beacco, M. Causa , M. Cavalli, J. Demarty-Warzee, L. Gajo, & G. Vigner, 
Enseignement bilingue (pp. 60-63). Paris: ADEB. 
Causa, M., Demarty-Warzee, J., & Duverger, J. (2011). La formation des professeurs de 
DNL. Em J. Duverger, Enseignement bilingue (pp. 88-94). Paris: ADEB. 
CELV. (2019). Centre européen pour les langues vivantes du Conseil de l'Europe. 
Obtido em julho de 2019, de European Centre for Modern Languages: 
https://www.ecml.at/Aboutus/AboutUs-Overview/tabid/172/language/fr-
FR/Default.aspx 
Cenoz, J. (1998). Beyond Bilingualism : Multilingualism and Multilingual Education. 
Clevedon: Multilingual Matters. 
Cenoz, J. (1998). Multilingual Education in the Basque Country. Em J. Cenoz, & F. 
Genesee, Beyond Bilingualism: Multilingualism and Multilingual Education (pp. 
175-191). Clevedon: Multilingual Matters. 
Cenoz, J. (2001). The Effect of Linguistic Distance, L2 Status and Age on Cross-
linguistic Influence in Third Language Acquisition. Em J. H. Cenoz, Cross-
linguistic Influence in Third Language Acquisition: Psycholinguistic 
Perspectives (pp. 8-20). Clevedon: Multilingual Matters LTD. 
Cenoz, J. (2003). The Additive Effect of Bilingualism on Third Language Acquisition. 
International Journal of Bilingualism nº7, 71-87. 
Cenoz, J., & Jessner, U. (2000). English in Europe: The Acquisition of a Third 
Language. Clevedon: Multilingual Matters LTD. 
 226 
Cenoz, J., & Valencia, J. (1994). Additive trilingualism: Evidence from the Basque 
Country. Applied Psycholinguistics. Clevedon: Multilingual Matters. 
Cenoz, J., Gorter, D., & May, S. (2017). Language Awareness and Multilingualism. 
Cham: Springer International Publishing. 
Cenoz, J., Hufeisen, B., & Jessner, U. (2001). Cross-linguistic Influence in Third 
Language Acquisition: Psycholinguistic Perspectives. Clevedon: Multilingual 
Matters LTD. 
Cenoz, J., Hufeisen, B., & Jessner, U. (2003). The Multilingual Lexicon. New York: 
Kluwer academic Publishers. 
Clyne, M. (1997). Some of the Things Trilinguals Do. The International Journal of 
Bilingualism vol.1 nº2, 95-116. 
Comeau, L., & Genesee, F. (2001). Bilingual Children's Repair Strategies During 
Dyadie Communication. Em J. Cenoz, & F. Genesee, Trends in Bilingual 
Acquisition (p. 297). Amsterdam: John Benjamins Publishing Company. 
Conceiçao, M. C. (2011). Prefácio. Em C. Munoz, L. Araujo, & C. Ceia, Aprender uma 
segunda língua (p. 80). Lisboa: Fundação Francisco Manuel dos Santos. 
Conceiçao, M. C. (2017). Prefácio. Em M. J. Grosso, & P. Osorio, Teorias e Usos 
Linguísticos (p. 372). Lisboa: Lidel. 
Cook, V. (1995). Multi-competence and the learning of many languages. Language, 
Culture and Curriculum. London: Psychology Press. 
Cook, V., & Bassetti, B. (2011). Language and Bilingual Cognition. Hove: Psychology 
Press. 
Cummins, J. (1998). Immersion Education for the Millennium: What We Have Learned 
from 30 Years of Research on Second Language Immersion. Learning through 
two languages: Research and practice. Second Katoh Gakuen International 
Symposium on Immersion and Bilingual Education, 34-47. 
Cuq, J.-P. (2004). Dictionnaire de Didactique du Français langue Étrangère et 
Seconde. Paris: Clé International. 
Cuq, J.-P., & Gruca, I. (2008). Cours de didactique du français langue étrangère et 
seconde. Grenoble: Presses Universitaires de Grenoble. 
Cushner, K., & Mahon, J. (2009). Intercultural Competence in Teacher Education. Em 
D. Deardorff, The SAGE Handbook of Intercultural Competence (pp. 304-320). 
London: SAGE Publications, Inc. 
De Angelis, G. (2007). Third or Additional Language Acquisition. Clevedon: 
Multilingual Matters Ltd. 
 227 
De Angelis, G., & Selinker, L. (2001). Interlanguage Transfer and Competing 
Linguistic Systems in the Multilingual Mind. Em J. Cenoz, B. Hufeisen, & U. 
Jessner, Cross-linguistic Influence in Third Language Acquisition; 
Psycholinguistic Perspectives (pp. 42-58). Clevedon: Multilingual Matters LTD. 
Dewaele, J.-M. (1998). Lexical inventions: French interlanguage as L2 versus L3. 
London: Applied linguistics. 
Dewaele, J.-M. (2005). Focus on French as a Foreign Language: Multidisciplinary 
Approaches. Clevedon: Multilingual Matters. 
Dewaele, J.-M. (2010). Emotions in Multiple Languages. London: Palgrave Macmillan. 
DGE, D. G. (1 de julho de 2018). Aprendizagens essenciais. Obtido em fevereiro de 
2019, de Direção geral de educação: http://www.dge.mec.pt 
Doughty, C., & Long, M. (2005). The Handbook of Second Language Acquisition. 
Oxford: Blackwell Publishing. 
Dubois, J. (2002). Dictionnaire de Linguistique. Paris: Bordas. 
Duverger, J. (2007). Professeur bilingue de DNL, un nouveau métier. Le français dans 
le monde nº349, 20-21. 
Duverger, J. (2009). Favoriser l'alternance des langues. Le français dans le monde 
nº362, 1-3. 
Duverger, J., Beacco, J. C., Causa, M., Cavalli, M., Demarty-Warzee, J., Gajo, L., & 
Vigner, G. (2011). Enseignement Bilingue. Paris: ADEB. 
Ecke, P. (2001). Lexical Retrieval in a Third Language: Evidence from Errors and Tip-
of-the-Tongue States. Em J. Cenoz, B. Hufeisen, & U. Jessner, Cross-linguistic 
Influence in Third Language Acquisition Psycholinguistic Perspectives (pp. 90-
114). Clevedon: Multilingual Matters Ltd. 
Ecke, P., & Hall, C. J. (2000). Lexikalishe Fehler in Deutsch als Drittsprache: 
TranslexiKalischer Einfluss auf 3 Ebenen der mentalen Repräsentation. Deutsch 
als Fremdsprache nº1, 31-37. 
Education First. (1 de setembro de 2015). EF EPI. Obtido em julho de 2019, de EF 
Education First Ltd.: 
https://www.ef.com/__/~/media/centralefcom/epi/downloads/full-reports/v8/ef-
epi-2015-english.pdf 





Ellis, R. (2003). Second Language Acquisition. Oxford: Oxford University Press. 
Europa, C. d. (2001). Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas, 
Aprendizagem, Ensino, Avaliação. Lisboa: ASA. 
Extra, G., & Yagmur, K. (2012). Language Rich Europe, Trends in Policies and 
Practices for Multilingualism in Europe. Cambridge: Cambridge University 
Press. 
Falk, Y., Lindqvist, C., & Bardel, C. (2015). The role of L1 explicit metalinguistic 
knowledge in L3 oral production at the initial state. Bilingualism: Language and 
Cognition, nº18/2, 227-235. 
Ferreira, A. B. (20 de 09 de 2015). Portugal entre os países que oferecem mais línguas 
nas escolas. Obtido em 27 de 12 de 2017, de Diário de notícias: 
https://www.dn.pt/portugal/portugal-entre-os-paises-que-oferecem-mais-linguas-
nas-escolas-4787701.html 
Freixo, M. J. (2009). Metodologia Científica: fundamentos, métodos e técnicas. Lisboa: 
Instituto Piaget. 
Gajo, L. (2007). Enseignement d'une DNL en langue étrangère: de la clarification à la 
conceptualisation. Tréma nº448, 37-48. 
Gajo, L. (2009). L'enseignement bilingue: les langues dans les disciplines. Balylonia 
nº2/09, 51-56. 
Genesee, F. (2010). Dual Language Acquisition in Preschool Children. Em E. Garcia, & 
E. Frede, Young English Language Learners (p. 214). New York: Teachers 
College Press. 
Gonçalves, A., & Orega, M. (2018). Transformações Perenidades Inovações. Faro: 
UALg ESEC - Universidade do Algarve. 
Green, D. W. (2018). Language Control and Code-Switching. Languages - Division of 
Psychology and Language Sciences, nº3/8, 1-18. 
Grosjean, F. (1999). The Bilingual's Language Modes. Em L. Janet, One Mind, Two 
languages: Bilingual language processing (pp. 1-27). Oxford: Blackwell. 
Grosjean, F. (2008). Studying Bilinguals. Oxford: Oxford University Press. 
Grossmann, F. (2011). Didactique du lexique: état des lieux et nouvelles orientations. 
Pratiques, Linguistique, Littérature, Didactique nº149/150, 163-183. 
Hall, C., & Ecke, P. (2004). Parasitism as Default Mechanism in L3 Vocabulary 
Acquisition. Em J. Cenoz, B. Hufeisen, & U. Jessner, The Multilingual Lexicon 
(pp. 71-86). London: Kluwer Academic Publishers. 
 229 
Hamel, M.-J., & Milicevic, J. (2007). Analyse d'erreurs lexicales d'apprenants du FLS. 
Revue canadienne de linguistique appliquée (RCLA) nº10/1, 25-45. 
Hamel, M.-J., & Milicevic, J. (2007). Un dictionnaire de reformulation pour les 
apprenants du français langue seconde. Revue de l'Université de Moncton nº 
hors série, 145-167. 
Hammarberg, B. (2001). Roles of L1 and L2 in L3 Productions and Acquisition. Em J. 
Cenoz, B. Hufeisen, & U. Jessner, Cross-Linguistic Influence in Third Language 
Acquisition: Psycholinguistic Perspectives (pp. 21-41). Clevedon: Multilingual 
Matters LTD. 
Herdina, P., & Jessner, U. (2000). The Dynamics of Third Language Acquisition. Em J. 
Cenoz, English in Europe : The Acquisition of a Third Language Bilingual 
Education and Bilingualism (pp. 84-98). Clevedon: Multilingual Matters. 
Herdina, P., & Jessner, U. (2002). A Dynamic Model of Multilingualism. Clevedon: 
Multilingual Matters. 
Herwig, A. (2001). Plurilingual Lexical Organisation: Evidence from Lexical 
Processing in L1-L2-L3-L4 Translation. Em J. Cenoz, B. Hufeisen, & U. 
Jessner, Cross-linguistic Influence in Third Language Acquisition: 
Psycholinguistic Perspectives (pp. 115-137). Clevedon: Multilingual Matters. 
Hilton, H. (2019). Sciences cognitives et apprentissage des langues. Paris: Cnesco. 
Hoffmann, C. (1985). Language Acquisition in Two Trilingual Children. Journal of 
Multilingual and Multicultural Development, Vol.6, nº6, 479-495. 
Hoffmann, C. (1998). Luxembourg and the European Schools. Em J. Cenoz, & F. 
Genesee, Beyond Bilingualism: Multilingualism and Multilingual Education (pp. 
143-174). Clevedon: Multilingual Matters. 
Hoffmann, C. (2001). Towards a Description of Trilingual Competence. International 
Journal of Bilingualism nº5/1, 1-17. 
Hoffmann, C., & Ytsma, J. (2003). Trilingualism in family, School and Community. 
Clevedon: Multilingual Matters. 
Hufeisen, B. (1993). Fehleranalyse: English als L2 und Deutsch als L3. London: 
International Review of Applied Linguistics. 
Hufeisen, B. (2000). How do foreign languages learners evaluate various aspects of 
their multilingualism. Em S. Dentler, B. Hufeisen, & B. Lindemann, Tertiär und 
Drittsprachen (pp. 23-39). Stauffenburg: Tübingen. 
Hufeisen, B., & Marx, N. (2007). How can DaFnE and EuroComGerm contribute 
multilingualism? Em J. Thije, & L. Zeevaert, Receptive multilingualism : 
 230 
linguistic analyses, language policies, and didactic concepts (pp. 307-323). 
Amsterdam: John Benjamins Publishing Co. 
Hufeisen, B., & Neuner, G. (2004). Le concept de plurilinguisme - Apprentissage d'une 
langue tertiaire. Strasbourg: Editions du Conseil de l'Europe. 
Hutterli, S. (2012). Coordination de l'Enseignement des Langues en Suisse. Berne: 
CDIP. 
Jessner, U. (2006). Linguistic Awareness in Multilinguals: English as a Third 
Language. Edinburgh: Edinburgh University Press. 
Jessner, U. (2008). Teaching third languages: Findings, trends and challenges. 
Cambridge University Press vol.41/1, 15-56. 
Kroll, J., & Sholl, A. (1992). Lexical and conceptual memory in fluent and nonfluent. 
Em R. Harris, Cognitive Processing in Bilinguals (pp. 191-204). Amsterdam: 
North-Holland. 
Lavoie, C. (2015). Trois stratégies efficaces pour enseigner le vocabulaire: une 
expérience en contexte scolaire innu. Revue canadienne de limguistique 
appliquée vol.18/1, 1-20. 
Lee, C., & Barton, D. (2012). Multilingual Texts on Web 2.0: The Case of Flickr.com. 
Em M. Sebba, S. Mahootian, & C. Jonsson , Language Mixing and Code-
Switching in Writing (pp. 128-145). London: Routledge. 
Levelt, W. (1993). Speaking: From intention to articulation. Massachusets: MIT Press. 
Long, M. (1990). Maturational Contraints on Language Development. Studies in Second 
Language Acquisition vol.12/3, 250-280. 
Luste-Chaâ, O. (2010). L'erreur lexicale dans l'analyse des productions écrites en FLE. 
Pratiques, Linguistique, Littérature, Didactique nº145-146, 197-210. 
Machado, & Álvaro Manuel. (2009). Reinventando o "Francesismo": estratégias de 
ensino e de leitura. Carnets, Cultures littéraires: nouvelles performances et 
développement, nº spécial 1, 9-16. 
Mackey, W. (2013). Bilingualism and Multilingualism in North America. Em K. Bhatia, 
& C. William, The Handbook of Bilingualism and Multilingualism (pp. 707-
725). Oxford: Blackwell Publishing, Ltd. 
Marsh, D., Mehisto, P., Wolff, D., & Martín, M. J. (2011). European Framework for 
CLIL Teacher Education. BRUSSELS: European Centre for Modern Languages. 
Masseron, C., & Luste-Chaâ, O. (2008). Typologie d'erreurs lexicales: difficultés et 
enjeux. Em D. J. Habert B., Didactique et enseignement, français langue 
maternelle, français langue seconde (pp. 519-531). Paris: Laks B éditions. 
 231 
MEAE, F. D. (1 de fevereiro de 2019). Francophonie et langue française. Obtido em 
julho de 2019, de France Diplomatie Ministère de l'Europe et des affaires 
étrangères: https://www.diplomatie.gouv.fr/fr/ 
Met, M. (1998). Curriculum Decision-making in Content-based Language Teaching. 
Em J. Cenoz, & F. Genesee, Beyond Bilingualism: Multilingualism and 
Multilingual Education (pp. 35-63). Clevedon: Multilingual Matters. 
MNE. (18 de dezembro de 2017). Portal diplomático/MNE. Obtido em julho de 2019, 
de História diplomática/Relações bilaterais: 
https://www.portaldiplomatico.mne.gov.pt/relacoesbilaterais/historia-
diplomatica?view=article&id=432:franca&catid=119:relacoes-diplomaticas 
Morin, E. (1991). La Méthode IV, Les Idées. Paris: Éditions du Seuil. 
Namukwaya, H. K. (2014). Analyse des erreurs en production écrite des étudiants 
universitaires du français au niveau intermédiaire à l’Université de Makerere. 
Synergies Afrique des Grands Lacs nº3, 209-223. 
Neveu, F. (2008). Pour une description terminographique des sciences du langage. 
Cahier du Ciel 2007/2008, 87-104. 
Nonnon, É. (2012). La didactique du français et l'enseignement du vocabulaire, dans 
vingt ans de revues de didactique du français langue première. Repères nº46, 33-
72. 
Nonnon, E. (2008). Apprendre des mots, construire des significations: la notion de 
polyssémie à l'épreuve de la transdisciplinarité. Em F. Grossmann, & S. Plane, 
Les apprentissages lexicaux (p. 274). Villeneuve d'Ascq: Éducation et 
didactiques. 
Nunes, I. (2005). A Demanda do Santo Graal. Lisboa: Imprensa Nacional - Casa da 
Moeda. 
Odlin, T. (2005). Cross-Linguistic Influence. Em C. Doughty, & M. Long, The 
Handbook of Second Language Acquisition (pp. 333-390). Victoria: Blackwell 
Publishing. 
OECD. (1 de janeiro de 2015). oecd.org. Obtido de OECD Better Policies for Better 
Lives: http://www.oecd.org/pisa/test/PISA2015-Released-FT-Cognitive-
Items.pdf 
Oliveira, C., Pacheco, S., Neves, S., & Lima, F. (1 de setembro de 2017). 




Oxford, R. (1989). Language learning strategies. New York: Heinle & Heinle 
Publishers. 
Paradis, M. (1985). On the representation of two languages in one brain. Language 
Sciences vol.7/1, 1-39. 
Paribakht, T., & Wesche, M. (2010). Lexical Inferencing in a First and Second 
Language. Bristol: Multilingual Matters. 
Picoche, J. (1999). Dialogue Autour de l'Enseignement du Vocabulaire. Études de 
Linguistique Appliquée nº116, 421-433. 
Picoche, J. (2011). Le vocabulaire et son enseignement: lexique et vocabulaire: 
quelques principes d'enseignement à l'école. Amiens: Éduscol. 
Pruvost, J. (1999). Lexique et Vocabulaires: Une Dynamique d'Apprentissage. Études 
de Linguistique Appliquée nº119, 395-419. 
Py, B. (1997-1). Quelques Remarques sur l'Apprentissage du Lexique d'une Langue 
Étrangère. Cahiers de Lexicologie nº70, 175-184. 
Queirós, E. (1944). Francesismo. Em E. Queirós, Últimas páginas (pp. 397-425). 
Lisboa: Porto: Lello. 
Quivy, R., & Campenhoudt, L. V. (2005). Manual de Investigação em Ciências Sociais. 
Lisboa: Gradiva. 
Rigbom, H. (2006). Cross-linguistic Similarity in Foreign Language Learning. 
Clevedon: Multilingual Matters. 
Ringbom, H. (1987). The Role of the First Language in Foreign Language Learning. 
Clevedon: Multilingual Matters. 
Ringbom, H. (2001). Lexical Transfer in L3 Production. Em J. H. Cenoz, Cross-
Linguistic Influence in Third Language Acquisition: Psycholinguistic 
Perspectives (pp. 59-68). Clevedon: Multilingual Matters LTD. 
Rolland, J.-C. (1 de fevereiro de 2014). Conseil International de la Langue Française. 
Obtido de cilf.fr: http://www.cilf.fr/livre-
L’enseignement_du_vocabulaire_en_classe_de_français_langue_étrangère-302-
1-1-0-1.html 
Rosamond, M., Myles, F., & Marsden, E. (2013). Second language learning theories. 
London: Hodder Education. 
Sánchez, L., & Bardel, C. (2016). Cognitive factors, linguistic perceptions and transfer 
in third language learning. Revue Française de Linguistique Appliquée vol.xxi, 
123-138. 
 233 
Schwieter, J. W. (2019). The Handbook Of The Neuroscience Of Multilingualism. West 
Sussex: Wiley blackwell. 
Sebba, M., Mahootian, S., & Jonsson, C. (2012). language Mixing and Code-Switching 
in Writing. London: Routledge. 
Singleton, D., Fishman, J. A., Aronin, L., & Laoire, M. Ó. (2013). Current 
Multilingualism: A New Linguistic Dispensation. Berlin: Walter de Gruyter. 
Teyssier, P. (2014). História da língua portuguesa, tradução de Celso Cunha. S.Paulo: 
Martins. 
Thije, J. D., & Zeevaert, L. (2007). Receptive Multilingualism. Amsterdam: John 
Benjamins Publishing Company. 
Thomas, J. (1988). The role played by metalinguistic awareness in second and third 
language learning. London: Journal of Multilingual and Multicultural 
development. 
Traxler, M. (2006). Handbook of Psycholinguistics. San Francisco: Elsevier. 
Treville, M.-C., & Duquette, L. (1996). Enseigner le vocabulaire en classe de langue. 
Paris: Hachette. 
Van de Craen, P. (3 de janeiro de 2007). Why and how CLIL works. An outline for a 
CLIL theory. Obtido de researchgate.net: 
https://www.researchgate.net/publication/290828891_Why_and_how_CLIL_wo
rks_An_outline_for_a_CLIL_theory/references 
Weinreich, U. (1953). Languages in Contact findings and problems. Paris: Mouton 
Publishers. 
Williams, S., & Hammarberg, B. (1998). Lnguage switches in L3 production: 













A n e x o 	 1 	
A g r u p am e n t o / E s c o l a : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 	
QUESTIONÁRIO	DE	AVALIAÇÃO	DE	
ESTRATÉGIAS	DE	APRENDIZAGEM	






































































































A n e x o 	 2 	
A g r u p am e n t o / E s c o l a : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 	
	
Mes 	vacances 	de 	Noël 	
	
	
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
 
A n e x o 	 3 	
A g r u p am e n t o / E s c o l a : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 	
	
Mes 	vacances 	d ’é té 	
	
	
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
 
A n e x o 	 4 	
A g r u p am e n t o / E s c o l a : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 	
	
Fais 	 la 	descr ipt ion 	de 	 l ’ image 	suivante 	
	
	
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 	
	 	
 
A n e x o 	 5 	
A g r u p am e n t o / E s c o l a : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 	
Fais la description de l’image suivante. 
 
 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
  
 
 
  
 
 
 
 
 
  
 
 
  
 
 
 
 
 
  
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
  
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
	
	 	
 
	
	 	
 
	
	 	
 
	
 
	
 
	
 
	
